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Работы А. С. Спиваковской всегда отличались своей многоадресностью. Это непривычное сегодня слово завт​ра, я думаю, войдет в обиход. «Многоадресность» — это особый жанр, отчасти «изобретаемый», отчасти «осваи​ваемый» российскими авторами, пишущими о психоло​гии. Раньше говорили, что книга предназначена «широ​кой аудитории читателей». Сейчас мы понимаем: дело не в широте, а в своеобразии читательской аудитории. Дело в различии ее ожиданий, вкусов, профессиональных ори​ентации. Книги по психологии все чаще адресуются пси​хологам и не психологам, психологам по специальности и психологам по призванию, психологам академическим, и психологам практикующим...
С формальной точки зрения, книга А. С. Спиваков​ской адресована психологам, психотерапевтам, консуль​тантам, преподавателям, воспитателям, супругам, роди​телям. А с неформальной — она адресована лично мне. Это не мания величия: просто я, так уж случилось, пси​холог, психотерапевт, консультант, педагог. А также еще — муж, сын, дед и отец... И все сказанное Спива​ковской принимаю на свой собственный счет.
Как психолог академического направления, я испы​тал просто зависть. Какая богатая психотерапевтическая практика! И ведь какое дело нешуточное: превратить ее в
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совершенно особый — психотерапевтический — экспе​римент! Со всеми атрибутами собственно психологичес​кого исследования... Мне кажется — это начало особой науки, в которой так нуждается психологическое сооб​щество России, томимое духовной жаждой теории и тя​готеющее к практике. Это будущая наука персонология. Я определяю ее как «науку личности» (именно личности, не «о» личности). В этой науке клиническое и экспери​ментальное знания — уравновешены. Ценности неотде​лимы от фактов. Теория «что личность есть» соприкасается с искусством «как личностью стать». Персонологическая терапия нужна тогда, когда больна или заболевает не пси​хика, а личность. А. С. Спиваковская говорит о «психоло​гической психотерапии». Мы бы назвали предлагаемые ею методы «персонологической терапией». Но важен, конечно, не термин. Соорудить мостик над пропастью меж​ду психологией теоретической и психологией практичес​кой — вот что ей удалось...
Как психолог практикующий, я радуюсь встрече с монографией современного российского психолога, ко​торый избегает мифологем. Конечно, «психотерапев​тический миф» — неотъемлемая черта многих терапевти​ческих практик. Но хорошо, когда автор все-таки разли​чает сферы общения с коллегами и пациентами. Не ме​нее важно что преодолеваются мифы теории. Вот, например, миф о «ведущей деятельности». Конечно, ког​да речь идет о детях, страдающих аутизмом, игра для них (впрочем, тщательно подготовленная психотерапев​том) — это «ведущая деятельность». И все-таки, в об​щем случае, «очень важным фактором психотерапии яв-. ляется то, что моделируется не любая деятельность и не деятельность или отношения, теоретически определенные как ведущие». Если в теории «ведущая деятельность» по инерции еще постулируется, то на практике она факти​чески пересматривается...

Как соученик автора по московской психологичес​кой школе, я испытываю сейчас нечто похожее не рев​ность. Совсем недавно Алла Семеновна Спиваковская была названа представителем ленинградской психотера​певтической школы. Может быть, конечно, и так. Но ес​ли школа это не только ученики, но и учителя, то нельзя не вспомнить о том, что Алла Семеновна, посвятившая предлагаемые вашему вниманию книги своему учителю Блюме Вульфовне Зейгарник, сама является одним из первых учителей психотерапевтической школы в Москве — первых, если иметь в виду не врачей, а психологов. Она была одной из первых тогда, и остается одной из первых сей​час.
Как преподаватель психологии, я ликую. Разверну​тый курс, а по сути, практическое руководство по се​мейной психотерапии и психологии воспитания! Диаг​ностические и развивающие техники, структура и этапы образовательной и терапевтической работы, даже лек​ции для родителей! — все это подробно, доступно, за​хватывающе интересно. И все это мне и моим студен​там в подарок!
Как автор книг по психологии воспитания, я учусь. Вот ведь хотел было просто «просмотреть» эту книгу. Многое так знакомо: столько лет знаком с ее автором лично!.. Не получается! — Зачитываешься.
Как человек, полагающий, что философия спасет мир, я ощутил на себе влияние автора как подлинного философа. Философа семьи. Легкость стиля. Весомость го​воримого. Контраст двух вечно подразумеваемых автором тем. Одна из них — тема свободы. Другая — тема ответ​ственности. Ощущение, что каждая проблема в семье — дуэль между ответственностью и свободой. Они целят друг в друга и благо, когда не промахиваются...
Как критик — чувствовал себя последовательным леибницианцем. Лейбницу было скучно критиковать. Он
видел «плюсы»... Единственное, что хотелось бы, как го​ворят сегодня, «проблематизировать», касается тезиса о том, что «психолог не может оперировать такими поня​тиями, как обобщенная норма (возрастная, половая, нозологическая и т. п.)». У читателя может сложиться впе​чатление, что категория «нормы» для автора вообще эфе​мерна. Хотя, строго говоря, автор и не дает оснований для подобного вывода, альтернативная идея (о существо​вании какой-либо общей нормы за пределами вышеназ​ванных — «возрастной», «половой», «нозологической», «и т. п.») им не высказывается. Именно в этой связи я позволяю себе обещанный «нелейбницианский» пассаж: а как же библейские заповеди? А как же «кантианский категорический императив»? А как же в конце-то кон​цов трансактные «Я — ОК, Ты — ОК»?!
И, наконец, будучи семьянином, я не откажу себе в удовольствии искренне поблагодарить автора книги. Я вы​рос в семье, где психология была в чести. У меня дочь и жена — психологи. Прочитав и перечитав написанное Аллой Семеновной, я многое увидел в себе, своих близ​ких, многое переоткрыл. Семейные терапевты нуждают​ся не только в том, чтобы иметь «супервизора». Иногда необходим эффект их «живого присутствия» в реальной жизни друг друга...
«Описать человека нельзя, — писал Л.Н. Толстой. — Можно сказать только о том, как он на тебя подейст​вовал».
Я рассказал вам, как на меня «подействовал» автор книги. Сверьте свои ощущения с моими.

100-летию
со дня рождения
моего учителя
Б. В. Зейгарник
посвящается
Профессор В. А. Петровский
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Психология игры
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ПРЕДИСЛОВИЕ
Игра — это одно из самых ярких и светлых воспоми​наний нашего детства. Быть может, поэтому непосред​ственному родительскому взгляду игра представляется как нечто естественное, изначально присущее детству и не требующее никаких воспитательных усилий. Но давайте посмотрим, что такое детская игра?
Игра — основной вид деятельности дошкольника, она оказывает многогранное влияние на психическое развитие ребенка. В игре дети овладевают новыми навы​ками и умениями, знаниями. Только в игре осваиваются правила человеческого общения. Вне игры не может быть достигнуто полноценное нравственное и волевое разви​тие ребенка, вне игры нет воспитания личности. Вот по​чему даже самые простые вопросы: почему дети играют, когда впервые возникла игра; как игра влияет на разви​тие ребенка — стали предметом серьезных научных ис​следований в педагогике и психологии. В предлагаемой книге практические советы родителям формулируются как выводы из научных экспериментов. Читатели познако​мятся с работами видных отечественных психологов — Л. С. Выготского, А. Н. Леонтьева, Д. Б. Эльконина, Б. В. Зейгарник, а также с результатами зарубежных ис​следований детской игры. Наибольшее внимание уделе​но исследованиям, которые помогут родителям серьезно и тактично относиться к играм дошкольника, организо​вывать полезные, развивающие ребенка занятия.

Игра — это сама жизнь, это детская непосредствен​ность, наивность, иногда лукавство, иногда удивитель​ная серьезность. Для ребенка игра не всегда милая заба​ва, часто — это труд. Преодоление себя. Словом, игра — это целый мир... И руководство детской игрой — серьез​ная проблема для взрослых. Пожалуй, именно здесь от родителей требуются наибольшее внимание, терпение, такт, умение наблюдать, умение постоянно и бесприст​растно вглядываться в своего ребенка, умение любить... Книга призывает родителей к творческому подходу к воспитанию, она знакомит скорее с общим направле​нием поиска нужных форм воздействия, помогает, но не диктует, ее следует рассматривать не как свод готовых рецептов, а как ключ, который поможет родителям по​знать внутренний мир ребенка. А для этого надо учиться играть не только детям, но и родителям. Только тогда игра сможет проявить свои универсальные развивающие качества.
Книга содержит наблюдения над играми дошколь​ников в естественных и экспериментальных условиях. Широко привлекаются описания детских игр в научно-популярной и художественной литературе. Используются произведения Р. Киплинга, М. Твена, А. и Б. Стругацких, Л. Пантелеева, С. Михалкова, А. Барто, В. Мухиной, Д. Римкуле-Земзаре, Н. Носова, Л. Сергеева и др.
Хочется надеяться, что книга поможет родителям серьезно отнестись к игре своего ребенка, избавиться от ошибок и преодолеть трудности, привлечет их к творчес​ким поискам и открытиям в семейном воспитании.
А. С. Спиваковская
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Глава I
КАК ПОЯВЛЯЕТСЯ ИГРА?
ОЧЕРК ПСИХОЛОГИИ
ДЕТСКОЙ ИГРЫ
Когда игры не было
Мы можем рассматривать детские игры лишь с точки зрения места, ко​торое они занимают в современном обществе.
Я. Корчак
Дети, детство, игра. Эти понятия на первый взгляд многим кажутся ясными и неотделимыми. Все так про​сто: если ребенок здоров, он, естественно, играет. Одна​ко непосредственный опыт не всегда хороший советчик. Детская игра — один из сложных теоретических вопро-
 сов. Изучение игры детей дает представление об обще​ственной организации жизни людей, об их законах и ве​рованиях, о формах и методах воспитания. А как играли дети наших далеких предков? А может быть, когда-то
 игры и вовсе не было? Ответы на эти вопросы важны и
потому, что понять природу детской игры — это значит
 понять природ)' самого человека.
«Игра возникает в ходе исторического развития об​щества в результате изменения места ребенка в системе

общественных отношений», — пишет известный иссле​дователь игры Д. Б. Элъконин. Попробуем рассмотреть это положение несколько подробнее.
Мы в первобытном обществе. Группа охотников воз​вращается после охоты. Каждый выполнял определенную функцию: одни вспугивали животных, другие направля​ли его в сторону засады, третьи ожидали зверя. Но если что-то не получилось, людям не удалось согласовать груп​повые действия, и зверь ушел?.. Так возникает необходи​мость предварительной репетиции, подготовки. Участни​ки предстоящей охоты воспроизводят похожую ситуацию, но они не могут поступить так, как сделали бы мы с вами. Им еще недоступно мысленное, воображаемое по​вторение событий. Первобытные люди воспроизводят ситуацию в развернутых действиях. Но в отличие от ре​альной охоты эти действия лишены своего результата, они несколько иные. Повторяется лишь внешний рису​нок движений. Так родилась игровая деятельность.
Итак, человеческая игра возникает как деятельность, отделившаяся от продуктивной трудовой деятельности и представляющая собой воспроизведение отношений между людьми.
Читатели могут сказать: «Так появляется игра взрос​лых, игра как основа будущей эстетической, изобрази​тельной деятельности. А как же возникла детская игра?»
Ответить на этот вопрос непросто. Оказалось, что необходимо понять, что же такое человеческое детство? Когда появилось детство, и почему стало важнейшим этапом в жизни человека?
В обществах, стоящих на низших уровнях развития производства и культуры, ребенок рано включался в про​изводительный труд взрослых. Дети жили со взрослыми общей жизнью. Воспитание ребенка еще не выделялось как особая общественная функция. Все члены общества осуществляли воспитание детей. Основная задача воспита-
[image: image1.png]


ния — сделать детей участниками общественного произ​водительного труда. А основное средство воспита​ния — непосредственное включение детей в трудовую деятельность взрослых. Вот тогда-то детства не было, не было и игры.
Итак, детство существовало не всегда. О возникно​вении детства можно говорить лишь тогда, когда исчеза​ет возможность непосредственного включения детей в производительный труд взрослых. В дальнейшем к чело​веческому детству как к особому этапу подготовки ре​бенка к будущей взрослой жизни предъявлялись все боль​шие и большие требования.
Процесс изменения социального и психологическо​го содержания детства продолжается и сегодня. Напри​мер, современное детство существенно отличается от детства людей XIX в. Строго говоря, дошкольный период как особый этап развития ребенка исторически возник лишь при обязательном школьном обучении. Только в наше время появился период детства, стоящий между подростковым возрастом и юношеством, это особый, так называемый старший школьный возраст. Меняются и возрастные границы детства. Когда-то оно было корот​ким. Только на протяжении нашего столетия сроки дет​ства увеличились с 11 до 17—18 лет.
Чем выше развитие общества, тем сложнее стано​вится период подготовки ребенка к взрослой жизни. Вме​сте с постепенным усложнением форм производства про​исходит новое распределение трудовых обязанностей. Дети перестают принимать непосредственное участие в неко​торых наиболее сложных трудовых операциях. Но все боль​ше разнообразных действий формируется у детей на уменьшенных копиях реальных предметов. Причем мно​гие из этих предметов начинают утрачивать свою резуль​тативную производительную функцию. Игровые действия приобретают в группе детей соревновательный характер, возникают игры-соревнования, игры с правилами.

Дальнейшее развитие производства, усложнение орудий труда, возникновение новых производственных отношений приводят к тому, что возможность включе​ния детей в производительный труд еще более осложня​ется, а овладение усложнившимися орудиями все даль​ше отодвигается по времени. Возникает производство специальных предметов для детей. Причем теперь это пред​меты не для формирования специальных профессиональ​ных умений и навыков, а для развития некоторых общих зрительно-двигательных и других координации, необхо​димых при самых разных видах труда. Возникают совре​менные игрушки, и рождается сюжетно-ролевая игра.
Таким образом, игра возникает в ходе исторического] развития общества в результате изменения места ребенка; в системе общественных отношений. Она социальна по сво​ему происхождению, по своей природе. Ее возникновение связано не с действием каких-либо внутренних, врож​денных инстинктивных сил, а с вполне определенными социальными условиями жизни ребенка в обществе.
Эту мысль доказывают и те случаи, когда по тем или иным причинам дети вырастали вне человеческого об​щения.
Как играет Маугли ?
Упражнение природных наклоннос​тей называется игрой.
К. Гросс
Игра— путь детей к познанию мира, в котором они живут и который призваны изменить.
М. Горький
Вспомним историю Маугли. Мальчик, с раннего дет​ства воспитанный матерью-волчицей, его учебниками были законы джунглей, а отметками за поведение — си-
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няки да царапины. Его жизнь полна опасностей, он охо​тится вместе с волками, он твердо знает, что ночь — время охоты, а день — время отдыха, время восстанов​ления сил. Р. Киплинг сделал Маугли человеком, наде​лив его подлинно человеческим сердцем, мужеством и благородством. Но с позиций науки история Маугли, конечно, фантазия, вымысел. Известные факты действи​тельных «маугли» показывают, что, если дети с самого раннего возраста развиваются вне общества, у них не толь​ко не формируется речь и мышление, но даже их движе​ния ничем не напоминают человеческие. Не формируется прямохождение, совершенно иными, чем у нормально развивающихся детей, становятся движения рук. Такие дети не знают игры. В этом отношении интуиция Киплинга ока​залась верной. Описанная им игра Маугли — это не игра человеческого ребенка. «У них началась привычная ве​черняя игра — мальчик в расцвете сил и удав в велико​лепной новой коже стали бороться друг с другом, про​буя зоркость и силу... Каа научил мальчика этой игре, и его тело сделалось от этого необыкновенно гибким... Они качались взад и вперед, голова к голове, каждый выжи​дая случая напасть, и, наконец, прекрасная, как извая​ние, группа превращалась в вихрь черных с желтым ко​лец и мелькающих ног и рук, чтобы снова и снова подняться». Игра Маугли — это тренировка движений, упражнение навыков.
По психологическому содержанию и назначению ее можно сопоставить с игрой высших животных, млеко​питающих и обезьян.
Читатели могут возразить: «Возня малышей похожа на драки и обычаи некоторых животных?» Да, это внешнее сход​ство вызвало к жизни немало биологизаторских теорий дет​ской игры, в которых игра определялась как инстинктивное самообразование развивающихся задатков, бессознательное предварительное упражнение будущих серьезных функций.

Казалось бы, это мнение подтвердили данные по​следних работ зоопсихологов, в которых описаны дей​ствия животных с некоторыми объектами окружающей природы: палками, камнями. По внешним признакам и эти действия сопоставимы с ранним манипулированием младенцев.
Однако внутреннее, коренное отличие действий животных от первых игровых манипуляций малышей зак​лючается в том, что ребенок с первого мгновения своей жизни включен в предметный мир, в мир вещей, со​зданных человеком. Каждый малыш учится быть челове- , ком, а для этого ему недостаточно того, что дает ему' природа, он должен еще овладеть всем тем, что было: достигнуто людьми в процессе исторического развития. '
Необыкновенно выразительной иллюстрацией это​го положения может служить история космического Ма​угли, рассказанная в повести писателей-фантастов Ар​кадия и Бориса Стругацких «Малыш». Это история о встрече разведчиков-землян на одной из землеподобных планет с обществом, не желающим иметь никаких вне​шних контактов. По воле несчастного случая и фантазии авторов на этой планете до появления людей воспиты​вался человеческий младенец, чудом оставшийся в жи​вых после катастрофы, постигшей космический корабль.
Родители мальчика погибли.
Сверхцивилизация этой планеты наделила Малыша поистине безграничными, нечеловеческими возможнос​тями. Подарила способность свободного перемещения в любой среде, дала уникальную память на прошлые со​бытия, способность мгновенного запечатления и усвое​ния нового, ненасыщаемую потребность в новых впечат​лениях, «восторг узнавания». И лишь одного не дала, да и не могла дать эта сверхцивилизация человеческому ре​бенку — она не дала ему детства, не дала человеческой игры. Психологически очень точно описаны лишенные
18
человеческих эмоций манипуляции Малыша с листья​ми, камнями, со всеми теми объектами, которые в играх земных детей тут же приобретают значение и смысл че​ловеческих предметов. «Малыш вдруг упал на колени, протянул руки и открыл рот... Глаза его были закрыты. Это длилось всего несколько секунд, затем он вдруг мяг​ко повалился на спину, сел и резким движением разбро​сал на полу перед собой смятые листья. По лицу его сно​ва пробежала ритмичная рябь быстрыми и какими-то очень точными касаниями пальцев он принялся пере​двигать листики, иногда помогая себе ногой». И еще: «Не переставая слушать, он раскладывает перед собой камеш​ки... Перед Малышом вырастает сложное сооружение, решительно ни на что не похожее, но тем не менее в своем роде — гармоничное и странно осмысленное».
Малыш не знал людей, не знал мира человеческих предметов, поэтому он не знал человеческой игры. И совсем не случайно, когда перед командиром звездолет​чиков Комовым встала задача контакта с цивилизацией и потребовалось пробудить в Малыше все человеческое, в первую очередь ему попытались вернуть полноценную детскую игру. «Сначала еще была какая-то неловкость, сознание того, что мы не развлекаемся, а работаем, что за каждым нашим движением следят, что между нами и Малышом осталось что-то тяжкое, недоговоренное, а потом все это как-то забылось. Остался только мяч, летя​щий тебе прямо в лицо, и восторг удачного удара, и звон в ушах от удалого гиканья, резкий отрывистый хохот Малыша. Мы впервые услышали тогда его смех, само​забвенный, совсем детский...»
Итак, для появления так хорошо знакомой, «про​стой» детской игры необходимо взаимодействие ребенка с миром человеческих вещей, миром предметов.
Однако одного наличия этого предметного мира для возникновения игры недостаточно. Французский психо-
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лог А. Пьерон анализирует в одной из своих книг не​сколько иную, чем у Стругацких, фантастическую ситу​ацию. Представим себе, что произошло, если бы нашу планету постигла катастрофа, в результате которой оста​лись бы в живых только маленькие дети, а все взрослое население погибло. Возможно, человеческий род и не пре​кратил бы своего существования, однако история челове​чества неизбежно была бы прервана. Сокровища культуры > продолжали бы физически существовать, но их некому ,' было бы раскрыть для новых поколений. Машины без- ' действовали бы, книги оставались бы непрочитанными, , художественные произведения утратили бы свою эстети- ■ ческую функцию, ну а игрушки, вероятно, потеряли бы j свое назначение предметов для детской игры. Исчезло I бы детство, исчезла бы игра, история человечества дол- ' жна была бы начаться вновь.
В повседневной жизни ребенок не остается один на один с окружающим его миром. Отношения детей с пред​метами всегда совершаются только с помощью и при участии взрослого. С первых мгновений своей жизни ре​бенок включен в общение со взрослыми. И вот в процес- , се взаимодействия с предметным миром, обязательно при I участии взрослого, совсем не сразу, а на определенном \ этапе развития этого взаимодействия и возникает под​линно человеческая детская игра. Проследим подробнее, ; как это происходит.
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Игра или не игра?
Почему болеет кузов?
Он не может жить без грузов.
Ей не нужно тишины. Ей движения нужны.
В. Берестов
Психологи и педагоги называют дошкольный воз​раст возрастом игры. И действительно, в возрасте от трех лет основным занятием наших детей становятся разно​образные игры. Некоторые родители могут возразить: «А наш ребенок начал играть гораздо раньше!» Да, поведе​ние игрового типа наблюдается и в более младшем воз​расте. Однако не будем спешить и постараемся разобраться в этом кажущемся противоречии. Может быть, то, что в поведении малышей мы склонны называть игрой, на са​мом деле не игра? А может быть, мы даем одно название занятиям, значительно различающимся по своей психо​логической природе?
В семье ждут рождения ребенка, и родители готовят​ся к этому счастливому событию. Вместе с пеленками, чепчиками, распашонками, коляской и ванночкой в доме появляются цветные погремушки, разноцветные зверята из пластмассы, мячи, кубики — словом, те предметы, которые взрослые создают специально для детей и назы​вают игрушками.
Малышу всего несколько месяцев, а он уже следит взором за движущимися предметами, улыбается знакомой кукле или рисунку, висящему над кроваткой. Малыш бьет ручками и ножками по подвешенным к коляске погремуш​кам, чуть позже научится схватывать и удерживать в руках самые разные по форме предметы. Малыш начинает изу-
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чать свойства окружающих его вещей. И хотя мы, давая ребенку игрушки, думаем, что его поведение — игра, это не совсем так. В моем родительском дневнике я нашла на​блюдение, которое иллюстрирует, что игровые и неигро​вые предметы одинаково привлекательны для младенца.
«Дане пять месяцев. Он только что хорошо покушал, спокоен и весел. Лежит в кроватке. Напеваю ему какой-то веселый мотив. Чувствует интонацию, улыбается, ма​шет ручками и ножками. Задевает погремушки. Несколь​ко минут в комнате раздается грохот погремушек. Даня поворачивает голову и правой рукой схватывает край цел​лофановой клеенки, пытается вытащить ее, переворачи​вается на бочок. Схватывает клеенку, мнет ее. Переворачи​вается на животик, пытается схватить рукой ярко-синие горошки на пеленке, долго скребет ручкой по ткани».
В первые месяцы жизни объектами такой младен​ческой игры служат не только доступные предметы, но и части собственного тела — ручки, ножки. Ребенок может подолгу перебирать собственные пальчики, схватывать одной рукой другую, тянуться к ножкам, схватывать и разглядывать их.
Новая деятельность малыша пока еще не игра. Его игра еще не стала самостоятельной формой поведения. Ребенок активно исследует окружающий его мир, он познает физические качества всех доступных ему объек​тов: цвет, звук, запах, вкус. Вопреки представлениям окружающих взрослых ребенок не разделяет игрушки и неигрушки. Поэтому задача родителей — не ограничи​вать опыт ребенка только игрушками, а предоставить возможность исследовать как можно больше разнообраз​ных предметов.
Нормальное развитие ребенка возможно только при постоянном общении с близкими взрослыми: прежде все​го матерью. Она вкладывает в ручку ребенка различные предметы. Своими жестами, голосом, словами она при-
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влекает малыша к манипуляциям с ними, она показыва​ет, что может делать предмет, как нужно действовать с ним. На первом году жизни ребенок вслед за близкими взрослыми усваивает не только разнообразные физичес​кие эффекты, достигаемые при манипуляциях предмета​ми, но главное, узнает предметное содержание вещей. Так малыш постепенно усваивает человеческие способы упот​ребления предметов. Физические свойства вещей ста​новятся условием выполнения действий, а главным пер​востепенным значением предмета становится та функция, для выполнения которой создан данный предмет.
Возраст от одного года до трех лет — возраст усвое​ния и развития предметных действий при постоянном общении с близкими взрослыми. И хотя родители не все​гда ставят перед собой специально задачу обучения пред​метным действиям, интуитивно они поощряют ребенка действовать с предметами по-человечески, в соответствии с их функциональным назначением. Мать кормит малы​ша и дает ему в ручки вторую ложку. Ребенок сначала ; неловко, затем все увереннее тянет ее в рот. Мама улыба- ется: «Молодец, сыночек!» А вот когда, насытившись. ( ребенок бьет ложкой по столу, мама хмурится, сердится. Так эмоционально подкрепляются предметные, функци​ональные действия и оттормаживаются младенческие манипуляции.
Таким образом, в развитии предметных действий малышей очерчиваются два момента. Первое — это усво​ение способов действий со все большим количеством разно​образных предметов. Второе — это усвоение эмоциональной реакции взрослых на выполнение действий с предметами.
Возраст одного-двух лет сложен для родителей. Уже прошли тревожные дни забот о режиме сна и питания, о прибавке веса и многих других проблемах первых лет жизни. Теперь ваш ребенок стал непоседой, он бегает по квартире, все хватает, все пытается исследовать. Вы дае-
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те ему игрушки, нет, он недоволен, он хочет играть со всем подряд, его привлекает все то, чем заняты взрос​лые. Пожалуй, именно в этом периоде воспитания детей возникают первые драмы, обиды, слезы, впервые зву​чит наше родительское «нельзя!»
Обратимся к запискам родителей. Близнецы В. С. Му-хиной «изучали» квартиру: «Изо дня в день мальчики сту-чат шпингалетами в дверях, манипулируют одежными щет-ками, обнимают и дергают за шнурки туфли дяди Немы,  манипулируют гвоздями». Маша Пантелеева «помогала» маме и папе топить печку. «Я бросал в топку маленькие чурочки-полешечки... И вот — с самыми добрыми наме- рениями — она берет со стола и бросает в огонь новые  бабушкины очки». Мама Маши вспоминает, вероятно, о первой совместной с дочерью уборке квартиры. Конечно, эта помощь утомила маму больше, чем сама уборка. Очень смешно Маша орудовала тряпкой, вытирая, что под руку попало. При этом одной и той же тряпкой она  может вытереть и пол, и стол, и лицо.
Освоение предметного мира — тяжелый труд для де​тей и постоянная проба на прочность терпения и выдер​жки родителей. Да, трудное это время, но если учесть, что исследовательское поведение есть показатель правиль​ного развития вашего ребенка, станет понятной необхо​димость преодоления трудностей. Надо предоставить ма​лышу наибольшие возможности для изучения мира человеческих, «взрослых», предметов. Постарайтесь уст​роить жизнь вашего малыша так, чтобы, развивая свои умения, он не подвергал себя излишней опасности и не слишком нарушал семейный уклад родителей. Что здесь важно? Продуманность и экономность ваших собственных эмоций. Если вы будете одинаково бушевать, кричать, сер​диться и когда малыш попытается разорвать текст вашего ( доклада, и когда слишком громко хлопнет дверью, и когда, не слушая запрета, все-таки упадет с дивана и уда-
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 рится — ребенок не сможет выделить и усвоить действи-
 тельно запретное. Попробуйте изменять ваш взгляд, инто-
 нации так, чтобы ребенок четко понимал, когда вы дей-
 ствительно сердитесь. Малыши очень чувствительны к
эмоциональному состоянию близких, поэтому, если вы
, покажете ему, что не на шутку огорчены испорченной
 книгой, это запомнится лучше, чем словесные разъясне-
 ния. Однако и в эмоциональном воздействии следует со-
 блюдать меру. Дети очень впечатлительны, их нервная систе-
 ма крайне чувствительна, поэтому избегайте эмоциональных
перегрузок. Пусть в вашем общении с малышом будет как
можно меньше запретов. Часто мы запрещаем без особой
надобности, нередко руководствуясь только собственным
! удобством. Малыш просит  показать ему яркую коробку,
 стоящую на шкафу, но папе не хочется отрываться от
 интересной статьи в газете, следует категоричное: «Нельзя!
Маша, нельзя! Маша, не трогай!..»
По существу, почти все, что окружает ребенка, запрет​но. А хорошо ли это? Запрет перестает действовать или пре​вращается в насилие совершенно деспотическое. Полный запрет и абсолютное воздержание не по плечу полутораго​довалому человеку. «Что же можно, если все нельзя?» — спра​шивает ее изумленный и возмущенный взор. — И спички  «нельзя», и письма «нельзя», и виноград «нельзя», и в пе- пельнице рыться «нельзя», и ключи из скважины выкручи- вать «нельзя»... Что же, я говорю, можно?!! Сидеть сложа ручки? Нет, не такой у меня, братцы, характер!»
Да, у наших милых малышей характеры не простые, они хотят как можно быстрее все узнать и всему научиться. И если мы слишком часто говорим «нельзя», мы, сами того не желая, препятствуем полноценному развитию на​ших детей, задерживаем возникновение игры. Может слу​читься и так, что ребенок усвоит противоположный смысл «нельзя», это станет означать для него нечто но​вое и интересное. «Нельзя» станет магическим словом, и

тогда малыши будут стремиться делать именно то, что нельзя.
Можно ли избежать таких нежелательных послед​ствий, не препятствуя при этом развитию предметных действий? Конечно, можно. Для этого нужно спокойно продумать, что вы сможете разрешить, а что нет. Пусть ребенок знает, что есть действительно нечто раз и на​всегда запретное. По отношению к этим предметам ваше «нельзя» должно быть коротким, веским и ни при каких условиях неотменяемым. Во многих семьях дети полутора лет прекрасно приучены к тому, что нельзя рвать газеты и книги, нельзя одному входить на кухню, нельзя тро​гать телефон.
Но очень многое следует разрешить. Ребенок должен получить возможность исследовать разнообразные пред​меты и наблюдать, как действуют с ними взрослые. По​этому, когда ваш ребенок начинает ходить, подумайте не только о его обуви и одежде, но также и обо всем доступном ребенку пространстве вашей квартиры. Убе​рите на время в запирающиеся шкафы хрупкие и ценные для вас вещи, предоставьте в распоряжение ребенка не​сколько нижних открытых ящиков, позвольте ему иссле​довать их содержимое. Если же действие ребенка нежела​тельно, старайтесь не говорить «Нельзя!», «Не делай», а покажите, какие действия с предметами можно выпол​нить. Пусть формулой вашего общения с ребенком в этот период будет: «Делай вот так!» и, главное: «Делай со мной!». Не забывайте при этом, что пока силы ребенка невелики и его возможности ограниченны. Но все же ни одна попытка ребенка помочь вам, сделать что-то вместе с вами не должна вызвать ваше неудовольствие. Бойтесь обидеть вашего малыша и не забывайте хвалить его за каждое удачно выполненное действие.
Так, постепенно ваш ребенок овладеет самыми разно​образными предметными действиями и одновременно с этим
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научится предвидеть социальные последствия своих действий, положительную или отрицательную оценку взрослых.
Читателю может показаться, что, увлекшись воспи​тательными заботами родителей, мы забыли о главном: порождении игры. Однако это не так. Дело в том, что первоначальные формы детской игры как раз и возника​ют в русле предметной практической деятельности. Вот как пишет об этом важнейшем новообразовании Д. Б. Эльконин: «Предметное действие, по крайней мере в самом начале его формирования, в раннем детстве двой​ственно по своей природе... Из этой двойственности воз​никают две различные деятельности. Одна — это практи​чески утилитарная деятельность, в которой при данном значении предмета существенно важными являются опе​рации осуществления. Вторая — это деятельность со зна​чениями вещей, с общими схемами их использования применительно ко все более и более разнообразным си​туациям. Деятельность с предметами только по их значе​нию и есть предметная игра детей раннего детства».
Вот мы и подошли к моменту рождения игры. Пока она представляет собой лишь короткие, отрывочные эпи​зоды, проявления ее тесно связаны с индивидуальными особенностями воспитания. Пока она побочная веточка в развитии предметных действий. Игра только родилась, но уже помогает формированию у детей новых психичес​ких качеств. И одновременно сама также быстро развива​ется, набирает силу и постепенно превращается в цент​ральную деятельность, которая поведет за собой развитие ребенка. Все это будет... А сейчас давайте попробуем най​ти островки игры в предметной деятельности детей тре​тьего года жизни.
Снова обратимся к дневниковым записям Л. Панте​леева: «Большие мальчики играли во дворе. Они решили устроить «ринг»: вбили четыре колышка и стали натяги​вать веревки. Когда появились веревочки, Маша засуети​лась, оживилась, кинулась на веранду и через минуту вер-

нулась с целым ворохом разных тряпочек и лоскутков. Она сбежала с крыльца и стала развешивать на веревках свои шмутки. Была уверена, что веревки натягивают для нее, для ее бельишка». Маша играет, но пока она может играть лишь так и лишь с теми предметами, которые знакомы ей по совместной игре со взрослыми. Действительно, первые игровые действия показываем ребенку мы, взрослые. По​дарили малышу ведерко с совочком — возникает игра — насыпание или переливание. Показали детский утюжок, девочка гладит. Дали куколку и показали, как ее уклады​вать спать, — новая игра «кукла, бай, бай!»
Малыши наблюдательны. Мама за письменным сто​лом пишет ручкой, малыш берет палочку и начинает «писать» на полу, на коробке, на диване. Игровые дей​ствия возникают путем наблюдения и переноса. Ребенок переносит замеченные им действия взрослых или в иные условия, или на другие предметы. Например, сначала мама намыливает ребенку ручки, затем ребенок намыливает мылом свои ручки сам, в дальнейшем тем же мылом — руки куклы, все четыре лапы большого мишки, дере​вянные ладошки Буратино. Так выглядит перенос дей​ствий из реальных в игровые ситуации. Примером пере​носа действий на другие предметы может служить игра, когда сначала укладывают спать только куклу, а позднее мишку, собачку, палочку, кубик, а ребенок все равно приговаривает: «Бай, бай!»
Наблюдая подобные игры у своих детей, некоторые родители огорчаются: «Наш ребенок не понимает, что кубик не похож на куклу». Другие, наоборот, спешат приписать своему малышу богатство фантазии или ак​терские способности. И то, и другое — психологическая ошибка. В предметных играх еще нет символизации, ре​бенок не замещает одни предметы другими, а выделяет действие и производит его в разных предметных условиях.
Чрезвычайно важно здесь другое — это новообразова​ние обычно ускользает от внимания родителей — в пред-
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метной игре усваиваются значения предметов, возникает обоб​щение и отделение действий от предметов. Когда ребенок вместо отсутствующего предмета производит лишь схему движения, пользуясь собственными ручками, не удивляй​тесь, это очень важный симптом развития игры. Действие само по себе становится объектом изучения и осознания. Предметная игра помогает сознанию детей решить еще одну важную задачу: готовит новую способность. Какую? Вернемся к примерам. «Перед сном ты опять играла у меня в комнате. Кормила кукол. На этот раз обед появлялся не из воздуха, а мы его варили. Толстая книга превратилась в пли​ту. На плите стояла кастрюля с супом (крышка от витамин​ной коробки). Я спросил: «Не погас?» И ты, не отвечая, деловито поколдовала пальчиками, «подвернула фитиль» — тем движением, которое много раз наблюдала на кухне у мамы и бабушки». Что это? Актерство, вхождение в роль? Конечно, нет. Малыш повторяет некоторые действия близ​ких взрослых, причем в предметных играх воспроизводится конкретный взрослый. Постепенно дети, играя, начинают называть себя именем взрослого. Так порождается способ​ность осознания своих действий и действий взрослых, взрос​лый и его действия начинают осознаваться ребенком раз​дельно. Взрослый становится образцом. Но это уже переходный этап к другой, более совершенной форме игровой деятель​ности, речь о которой пойдет в следующих главах.
ЭТОТ СЕРЬЕЗНЫЙ ЧЕЛОВЕК ДОШКОЛЬНИК
Детские игры— подражание серь​езной деятельности взрослых... Под​ражание? Нет, нечто значительно большее и ценнейшее.
Я. Корчак

Как мы видели, рождение игры произошло внутри предметной деятельности малышей. На рубеже преддош-кольного и дошкольного возраста игра становится само-

стоятельной деятельностью. Каковы психологические причины развития игры? Ответить в простой и лаконич​ной форме на этот вопрос не так просто. Сначала попро​буем выяснить, появилось ли что-то новое в жизни и поведении детей, перешагнувших в четвертый год своей жизни. Прежде всего попытаемся оценить, изменилось ли положение ребенка в семье?
«Андрюша стал упрям. Зову на кухню. Сидит, ни с ме​ста, будто не слышит. Взяла за руку: «Идем, ребеночек!» Андрюша: «Не веди меня! Я сейчас сам приду!» Освобож​дает свою руку из моей: «Я сейчас приду сам!» Возвращает​ся на место, где стоял прежде, и сам идет на кухню».
Л. Пантелеев пишет о дочери в своем дневнике: «Все чаще и чаще слышится твое требовательное и настойчи​вое: «Сама! Сама!» Все тебе хочется делать самой: и с лестницы спуститься, и кнопку в лифте нажать, и кот​летку съесть, и лицо полотенцем вытереть...».
Да, совсем не случайно возраст трех лет именуется возрастом: «Я сам!». Ребенок хочет активно и самостоя​тельно действовать в окружающем мире. Малыш много​му научился, с тех пор как впервые начал ходить. Его знания и умения рвутся наружу, идет активный поиск приложения собственным силам.
Появление активного желания к самостоятельной деятельности — один из симптомов «переходного» воз​раста. Кстати, бытуют представления, что переходным является лишь подростковый период. С психологической точки зрения это неверно. Переходным следует называть тот возраст, вернее сказать, тот этап развития личности, когда происходят качественные изменения в системе от​ношений, деятельности и вслед за этим измерения пси​хических и личностных качеств. Поэтому в механизмах так называемого трехлетнего кризиса много общего с кризисами юности или даже зрелости.
Но вернемся к тому новому, что появилось в поведе​нии ребенка преддошкольника. Трехлетний Андрей говорит: «Когда я вырасту большой, то буду сам чистить зубы. Я буду привозить вам торт. Я буду сажать Кирюшу на шкаф. Я буду писать и читать большие книжки». Оказывается, ребенок не
просто хочет действовать самостоятельно. Нет, его побужда​ет желание быть как взрослый, делать так, как делают близ​кие ему люди, жить такой жизнью, какой живут они.
Тенденция «Я сам!» многозначна. Она выражает же​лание ребенка действовать самостоятельно. Неправильно думать, что в этой самостоятельности ребенок хочет все делать Наперекор взрослым. Совсем наоборот, самостоя​тельно, но так, как действует взрослый. Мы еще вернем​ся к этому «наперекор». Как это ни удивительно, но в тех случаях, когда дети действительно хотят сделать что-то не так, как того хочет взрослый, виноваты бываем мы сами. Ни эксперименты, ни многочисленные наблюде​ния не дают оснований полагать, что у ребенка имеется внутренняя потребность к «деланию наоборот». Истин​ный смысл формулы «Я сам!» — формула «Как ты!». Это и составляет другую сторону потребности в самостоятель​ности у ребенка третьего года жизни. Взрослый стал об​разцом для ребенка, все поведение малыша направляет​ся по линии наибольшего следования этому образцу. Ребенок стал осознавать свои собственные действия и действия взрослых. Такой переход, возникая на основе расширения опыта действий ребенка с различными объек​тами, порождает существенные преобразования его внут​реннего «я», его самосознания.
Осознавание «я» и «не-я» возникает уже в младенчес​ком возрасте, когда ребенок способен различать ощуще​ния, исходящие от его собственного тела, и ощущения, вызываемые внешними предметами. В возрасте трех лет ребенок осознает себя как активное самостоятельное на​чало. Осознание своего «я» совпадает с существенной пе​рестройкой детской речи. Дети начинают употреблять лич​ные местоимения. Интересно, что этот важнейший рубеж, фиксирующий осознание «я», происходит незаметно. «Не заметили, не уловили момент, когда дочка стала говорить о себе в первом лице: не «дай Машеньке, а дай мне!»
Перестройка сознания в сторону выделения и осоз-навания своего «я» и составляет еще одну сторону фор​мулы «Я сам», отражающей изменение места ребенка в системе его ближайшего окружения.
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Итак, на рубеже дошкольного детства у ребенка воз​никает отделение своих действий от действий взрослых, появляется осознание своего «я», происходит усиление потребности активно действовать в предметном мире и при этом действовать так, как действуют в нем взрослые. Могут ли реализоваться в полной форме эти новые по​требности и психологические качества ребенка, может ли он активно включиться в мир взрослых? Наш повсед​невный опыт дает отрицательный ответ на этот вопрос. Ребенок трех лет хочет гладить настоящим большим и горячим утюгом, хочет управлять автомобилем, писать книжки, воспитывать детей. «Весь опыт преддошкольно-го детства подготовил в ребенке способность осознать свою нынешнюю жизнь как несоответствующую его воз​можностям. Возникает открытое противоречие между об​разом жизни ребенка и его возможностями, уже опере​дившими этот образ жизни. Совершается переход к новой стадии его психической жизни», — пишет выдающийся отечественный психолог А. Н. Леонтьев.
Деятельность ребенка перестраивается, возникает ее новая форма — сюжетно-ролевая игра. Так подготавли​вается и начинается дошкольный возраст, возраст игры.
Игра: от рождения к зрелости
Чтобы подойти к анализу конкрет​ной игровой деятельности ребенка, нужно встать на путь не формаль​ного перечня тех игр, в которые он играет, но проникнуть в их действи​тельную психологию, в смысл игры для ребенка.
А. Леонтьев
Дети в процессе роста и развития меняются — это видят все. Занятия, игры, поведение тоже меняются, и это видно. Но заметить внутренние психологические пе​рестройки одного и того же поведения, одной и той же Деятельности трудно. Родители обычно обращают внима-
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ние на уже сложившиеся психические качества или фор​мы поведения детей. Сам же процесс формирования, складывания новообразований открывается лишь при специальном анализе или эксперименте. Попробуем про​вести такой анализ.
Меняются дети, меняются и движущие силы пове​дения ребенка. В процессе жизни человек включен в са​мые разные виды деятельности: познавательную и эсте​тическую, игровую и учебную, общения и воспитания, трудовую деятельность и многие другие. Но по отноше​нию к развитию личности человека одни занятия имеют главную роль, а другие — подчиненную, одни виды дея​тельности оказывают большее влияние на развитие, а другие — меньшее. Каждая стадия развития характеризу​ется определенным, как говорят психологи, ведущим отношением человека к действительности, определенным ведущим типом его деятельности. Меняется ведущая дея​тельность — меняется стадия развития. Но самое инте​ресное заключается в том, что внутри стадий сама по себе ведущая деятельность тоже неодинакова; деятель​ность рождается, становится зрелой, когда максимально проявляется ее влияние на развитие ребенка, а затем постепенно устаревает, заменяется новыми формами. Таково общее направление становления и развития лю​бой деятельности, и в том числе игры — ведущей дея​тельности дошкольника.
Процесс порождения первых игровых действий и предметной игры был рассмотрен в предыдущих разде​лах. А какова психологическая природа развитой формы дошкольной игры, игры сюжетно-ролевого типа? По​чему именно игра становится ведущим типом деятель​ности дошкольника? Попробуем ответить на этот воп​рос. Все большее число предметов, явлений, событий предстает перед маленьким мыслителем. Он хочет дей​ствовать уже не только в непосредственно окружающем

его мире, но и в более широком мире реальных взрос​лых предметов и отношений. Возникает внутреннее про​тиворечие между потребностями в действиях и невоз​можностью овладения реальными взрослыми действиями в силу их сложности. Как же разрешается это противо​речие? Оно разрешается путем выдвижения на первый план новой формы поведения, нового вида деятельнос​ти, а именно сюжетно-ролевой игры. Ведь игра не про​дуктивная деятельность. Мотив игры лежит в самом ее содержании. Поэтому игровое действие свободно от обя​зательного подчинения реальным условиям и реальным предметам.
Вероятно, не все точно представляют себе психоло​гическое значение понятия «мотив». Мотив — это то, что побуждает человека к деятельности в соответствии с име​ющейся у него потребностью. У ребенка-дошкольника сформировалась потребность в совместной со взрослыми жизни, потребность самостоятельно действовать в реаль​ном предметном мире. Мотив игры — это реальное дей​ствие. Однако за реальным действием с предметом стоит взрослый человек. Ребенок весь во власти желания дей​ствовать как взрослый. Потребность быть взрослым на​столько сильна, что достаточно небольшого намека, и ребенок с радостью превращается, конечно чисто эмо​ционально, во взрослого. Итак, мотив игры — это дей​ствия с предметами в таком виде, в котором они произ​водятся взрослыми.
Рассмотрим какую-нибудь конкретную ролевую игру. Ну, например, ту, что описана Марком Твеном в «Томе Сойере»:
«...Бен изображал собой пароход. Подойдя поближе, он убавил ход, повернул на середину улицы, накренился на правый борт и стал не торопясь заворачивать к берегу, старательно и с надлежащей важностью, потому что изоб-   ражал «Большую Миссури» и имел осадку в девять футов.
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Он был и пароход, и капитан, и пароходный колокол — все вместе и потому воображал, что стоит на капитанском мостике, сам отдават команду и сам же ее выполнял.
· Стоп, машина! Тинь-линь-линь! — Машина засто​порила, и пароход медленно подошел к тротуару. — Зад​ний ход! — Обе руки опустились и вытянулись по бокам.
· Право руля! Тинь-линь-линь! Чу! Ч-чу-у! Чу! — Пра​вая рука тем временем торжественно описывала круги: она изображала сорокафутовое колесо.

· Лево руля! Тинь-линь-линь! Чу-ч-чу-чу! — Левая рука начала описывать круги.

—
Стоп, правый борт! Тинь-линь-линь! Стоп, левый
борт! Малый ход! Стоп, машина! Самый малый! Тинь-линь-
линь! Чу-у-у! Отдай концы! Живей! Ну где же у вас канат,
чего копаетесь? Зачаливай за сваю! Так, так, теперь отпу​
сти! Машина стала, сэр! Тинь-линь-линь! Шт-шт-шт! (Это
он выпускал пары.)»
В этой игре разыгрывался сюжет «Пароход».
Сюжет — это та сторона действительности и те дей​ствия, которые воспроизводятся в игре. Сюжеты игр раз​нообразны: профессиональные, бытовые, военные. Сю​жеты игры видоизменяются в зависимости от конкретных условий жизни детей, от кругозора ребенка, от той исто​рической эпохи, в которой он живет.
Американский мальчик, описанный Твеном, изоб​ражал капитана речного пароходика, а его сверстник, живущий в наши дни, играет в командира межпланет​ного звездолета.
Чем богаче представления ребенка о разнообразных формах жизни и деятельности взрослых, тем разнооб​разнее игровые сюжеты. Если детям мало читают, мало показывают, их игры ограничиваются бытовыми сюже​тами, в игре воспроизводится то, что ребенок когда-либо наблюдал.
Дети играют по-разному. Так, игра в пароход может представлять пускание корабликов в луже, ВОСПрОИЗВе-

дение действий капитана, выполнения команд матроса​ми. Эти различия определяет другой структурный компо​нент игры — ее содержание. В разбираемом примере со​держание игры — это изображение действий капитана по отношению к матросам на самом пароходе и на при​чале.
Содержание различных игр — то, что воспроизво​дит ребенок в качестве центрального характерного мо​мента деятельности взрослых и отношений между ними в их трудовой и общественной жизни. По содержанию игры можно судить о том, насколько глубоко ребенок проникает в деятельность взрослых, как понимает ее. Игра может отражать лишь внешнюю сторону челове​ческой деятельности, или отношение человека к своей работе и другим людям, или, наконец, общественный смысл человеческого труда. В игре могут быть выражены отношения заботы, любви, взаимной помощи, а также командования и подчинения, иногда отношения подав​ления, грубости, деспотизма — что зависит от опыта ребенка и определяется конкретными условиями его жизни.
В структуре игры выделяется еще одна важная еди​ница — игровая роль. Роль — это воспроизведение дей​ствий взрослого человека. Подобно сюжету, разыгрыва​ние одних и тех же ролей может быть различным по содержанию. Обычно для младших детей характерно вос​произведение ролей конкретных лиц, а в дальнейшем изображается обобщенный взрослый, чаще всего в своих профессиональных качествах и отношениях.
В структуре игры необходимо также различать игро​вые действия и игровые операции. Операции — это те ре​альные движения, которые производятся детьми в игре, эти движения по своему техническому и двигательному составу приспособлены к тем предметам, с которыми Дети играют.
36






Пояснить, что такое игровые действия, сложно. Иг​ровое действие — то действие, которое соответствует пред​ставлениям ребенка, то, что побуждает ребенка играть. В нашем примере игры в пароход операции мальчика выг​лядели как разнообразные движения рук и перемещение шагами по земле. Игровое действие — плавное движение плывущего по реке парохода, торопливые действия мат​росов на причале.
Все структурные элементы игры подвижны. Они из​меняются вместе с развитием игровой деятельности, вместе с переходом игры на качественно новую ступень.' Если родители захотят проанализировать игру своего ре​бенка, надеюсь, что сведения о структуре игры приго​дятся для такого анализа.
Что же означает признание за игрой титула ведущей деятельности? Прежде всего, это не та деятельность, которой уделяется больше всего времени. Игра, напри​мер, занимает в среднем у ребенка дошкольного возрас​та не более трех-четырех часов в день. Значит, дело вовсе не в количественных показателях.
Ведущая деятельность — такая форма поведения ре​бенка, в связи с развитием которой развиваются психичес​кие качества, подготавливающие переход ребенка к новой, высшей ступени его развития. В рамках ведущих типов де​ятельности возникают новые виды занятий. Например, ребенок начинает учиться в игре. Только пройдя школу ролевой игры, дошкольник может перейти к планомер​ному и целенаправленному обучению.
Ведущая деятельность формирует и перестраивает отдельные психические процессы. Только в игре возникает способность к активному воображению, формируется произвольное запоминание и многие другие психичес​кие качества.

Ведущая деятельность также определяет важнейшие перестройки и формирование новых качеств личности. Именно в игре дошкольник усваивает общественные функции, нормы поведения людей, что и определяет в целом становление его личности. Игра учит, формиру​ет, изменяет, воспитывает. Игра ведет за собой разви​тие.
Ведущей роли игры и тем задачам, которые ставят​ся перед родителями, и посвящены следующие главы книги.
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Глава 2
«ОТДАЙ МОЮ ЛОПАТКУ!» ИГРА И ИГРУШКИ
Игрушки— рычаг,с помощью кото​рого ребенок стремится познать пока неведомый ему окружающий мир.
М. Бернштейн

Сколько нужно игрушек?
Лежали на полке,
Стояли на полке
Слоны и собаки,
\
Верблюды и волки,
Пушистые кошки...
С. Михалков

Двое малышей возятся в песочнице. «Мама! Она бе​рет мою лопатку». — «У вас две лопатки, пусть каждый играет со своей». Через две минуты. «Отдай мою лопатку!» Мама не выдерживает. «Пойдем, вон рядом другая пе​сочница, там вы не будете мешать друг другу». Еще чуть позже. «Не хочу гулять! Пойдем домой!» Мама сердится: «Что такое, ни минуты не может занять себя!»
В чем же тут дело? Давайте подумаем вместе, попро​буем разобраться в природе конфликта. Маме казалось, что, если каждый ребенок получит по игрушке, условия

для игры будут созданы. Но спор возник снова. Тогда, желая помочь игре, мама разделяет детей. И что же? Игра стала неинтересной, ненужной. Желание поиграть не со своей, а именно с принадлежащей другому игрушкой вов​се не доказательство жадности или невоспитанности, как иногда спешат объяснить подобные ситуации родители. Игрушка была средством налаживания игрового контак​та с партнером у еще не искушенных в общении малы​шей. Пусть игрушка будет одна, пусть из-за нее разгорит​ся спор. Подождем, замедлим наше непосредственное побуждение помочь, вмешаться. А может быть, вокруг игрушки возникнет новая по своему психологическому содержанию игра, уже коллективная в своей основе? Иг​ра интересная, а главное, значительно более полезная в плане перспектив развития. Так часто мы невольно за​держиваем важные изменения, вот-вот уже готовые про​изойти в играх наших малышей.
Бывает иначе. Мы спешим, стремимся как можно раньше привить ребенку наши, взрослые, способы взаи​модействия. Делая это преждевременно, мы также мо​жем разрушить игру.
«Деревянная лошадка, некогда столь желанная, давно забыта в углу. Мальчик и не смотрит на нее. Но вот к маме пришли гости. И с ними незнакомая девочка. Она направляется прямо к лошадке. Недолго думая, влезает на нее и давай качаться. Реакция следует незамедлитель​но: «Это моя лошадь! Слезай! Я сам хочу кататься!» Мама расстроена. «Ну разве можно так поступать с гостьей? Скажи: пожалуйста! Если ты что-то хочешь, надо вежли​во попросить».
Автор этой литературной миниатюры Д. Римкуле-Земза-Ре заканчивает ее так: «Есть всего одна деревянная лошадь, Двое детей и это певучее, непререкаемое: «Пожалуйста!»
Непререкаемое «пожалуйста» взрослых погасило огни Нового знакомства, стушевало краски начинающейся
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игры. Взамен жаждущему прорваться воображению при​внесло унылую последовательность стереотипных кача​ний. Возникла дрессура, игра — исчезла...
В приведенных примерах игра могла быть построена вокруг одной общей игрушки. Возможно ли это? А сколько \ игрушек необходимо для полноценной игры?
Ни в одном руководстве вы не найдете точного ука​зания количества необходимых игрушек. Действительно, невозможно предусмотреть особенности детей, условия жизни, воспитания и дать конкретный и исчерпываю​щий рецепт на все случаи жизни. Можно рекомендовать, с одной стороны, иметь в виду самые общие требования к количественной дозировке игрушек, а с другой — обя​зательно учитывать конкретную ситуацию игры, харак​теры партнеров, индивидуальные склонности детей.
К общим требованиям при дозировке игрушек от​носится правило: чем меньше возраст ребенка, тем мень​шее число игрушек должно одновременно находиться в поле его зрения. До года целесообразно давать ребенку одну игрушку, сначала подвесив ее в коляске или кро​ватке, затем предоставив ребенку возможность исследо​вать предмет ручками. От года до двух лет по мере увели​чения объема внимания и способности к сосредоточению число игрушек для одновременного использования мо​жет постепенно увеличиваться. Здесь полезно дать ребен​ку возможность установить различия между предметами. Хорошо, если ребенок сравнивает две одинаковые иг​рушки, различающиеся цветом или размерами. Для раз​вития речи и представлений о предметах полезно пока​зать ребенку реальные предметы, игрушечные варианты тех же предметов и изображения на картинках. И в дош​кольном возрасте не следует помещать в поле зрения ре​бенка более четырех-пяти разных игрушек. Это число воз​никло не случайно, оно продиктовано учетом особенностей человеческого восприятия. Дело в том, что зрение, слух,

осязание в своей работе подчиняются одному общему закону. Пропускная способность в них примерно одина​кова, одномоментно может быть воспринято не более семи-восьми объектов. Чтобы убедиться в этом, попро​сите кого-нибудь продиктовать десять слов и постарай​тесь тут же повторить все слова. С первого раза большин​ство людей воспроизводит семь-восемь слов. Из этого, конечно, не следует, что этим числом должно ограничи​ваться общее количество принадлежащих ребенку игру​шек. Речь идет лишь о том, что не следует представлять в любой момент времени весь пестрый ассортимент игру​шек. Дети легко возбуждаются, они еще не способны к длительному и устойчивому сосредоточению, у них не сформированы еще тормозные механизмы, препятству​ющие немедленной разрядке эмоциональных импульсов. Поэтому на пестром игрушечном базаре, который не​редко устраивают своим детям родители, ребенок броса​ется от одного предмета к другому, к третьему, не ис​пользуя должным образом ни одного, не вкладывая ни в одну игрушку всего того, что он мог бы вложить в нее, и не получая всего того, что игрушка могла бы ему дать. Обилие и пестрота игрушек может привести к пестроте и неустойчивости чувств, поверхностности и изменчивос​ти симпатий. Таковы самые общие соображения, кото​рыми следует руководствоваться при количественной дозировке игрушек.
Гораздо труднее учесть те или иные конкретные си​туации, в которых существенно важно решить вопрос о количестве игрушек. Вернемся к примерам, приведенным ранее, И та, и другая ситуация показывает, что игрушка может быть тем мостиком, по которому придет к детям способность к взаимодействию, к учету действий парт​нера, возникнет умение отказываться от чего-то привле​кательного ради интересов друга. Здесь все решает наша наблюдательность, психологическая проницательность и
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выдержка. В играх малышей очень важны первые конф​ликты, ссоры из-за обладания привлекательной игруш​кой. Дадим каждому ребенку по игрушке, ограничим тем самым общение, и что же? Мы создали все условия для задержки развития игровой деятельности, для задержки психического развития в целом. Пусть дети поссорятся, пусть возникнут обиды — это и есть начальные ступень​ки социальных отношений, это первые шаги в той шко​ле, какой является детская игра.
Конечно же, не стоит оставлять без внимания ссоры по поводу обладания привлекательной игрушкой. Одна​ко, включаясь в детский конфликт, старайтесь избегать оценочных высказываний, типа «плохой мальчик» или «упрямый ребенок» Предложите малышам такой игро​вой сюжет, в котором они могли бы действовать вместе.  Обогатите игру, подсказав новое игровое действие. Ни в коем случае не наказывайте ребенка, лишая его возмож​ности играть с партнером.
Некоторые родители, стараясь с раннего возраста внушить детям уважение к трудовым средствам взрос​лых, желая воспитать бережливость и -аккуратность, по​буждают детей быть особенно внимательными с личны​ми вещами и игрушками. Послушайте высказывания иных мам и бабушек: «Витя, возьми у Вовы машину, он ее сломает»; «Катенька, не давай девочкам куклу, в про​шлый раз ее так испачкали, что пришлось платье сти​рать». Такие примеры могут быть продолжены. Все это может показаться мелочами, не требующими особого внимания. Однако А. С. Макаренко не уставал подчерки​вать, что в воспитании нет мелочей. И действительно, через год-другой такая мама и бабушка в волнении за состояние ребенка приходят на прием к детскому пси​хологу с жалобами на подавленность настроения, пло​хой сон и аппетит, на то, что ребенок наотрез отказы​вается посещать детский сад. А это уже действительно

весьма серьезная причина для беспокойства, если каж​дое утро сопровождается слезами, уговорами, травмой для ребенка и взрослых. Тут и специалист не всегда мо​жет оказать быструю помощь. Но если объяснить маме или бабушке, что всему виной игрушка, это вызовет удивление или даже протест. А ведь именно игрушка, а точнее, неправильная реакция на игровое поведение ребенка привела к создавшемуся положению. Ребенок под воздействием взрослых привык никому не давать игрушек, затормозилось развитие общения, укрепилась одиночная игра. Столкновение с детским коллективом в первый же день поступления в детский сад вызвало  горькое чувство отторжения, обиды, одиночества. Ребе-   ) нок не в силах понять причины возникших трудностей,  понять справедливость недовольства детей. Возникла и  зафиксировалась общая неприязнь, отрицательная эмо-   циональная реакция. И чтобы понять истинную причи-   ну конфликта и ликвидировать ее, теперь потребуется интенсивная работа и психолога, и педагога, и родите- лей. А ведь всего этого могло бы и не быть, если родите- ли вовремя сформировали бы у ребенка правильное от​ношение к игрушкам.
Конечно же, важно привить детям аккуратность, привычку беречь игрушки, надо только, чтобы эти тре​бования воспринимались детьми как отчетливая необхо​димость, а не как очередное, мало понятное требование взрослых. При излишнем обилии игрушек приучить ре​бенка к аккуратности, к соблюдению порядка в своем уголке очень трудно. Здесь и взрослому на полчаса рабо​ты, а малышу совершенно не под силу по несколько раз в день расставлять игрушки по полкам и коробкам. А вот если ребенок собрал узор из мозаики, построил дом из кубиков, соорудил самолет из конструктора, надо выде​лить специальное место и поставить изделие на виду, чтобы все могли оценить старания ребенка. В этом случае
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требование порядка в уголке воспринимается ребенком как совершенно естественное и понятное.
Научите ребенка дарить игрушки, особенно те, ко​торые он сделал сам. Пусть с самого раннего возраста дети привыкнут радоваться оттого, что доставили радость другому, приготовили приятный сюрприз, отметили день рождения милым и незатейливым подарком.
Завершая разговор о количестве игрушек, хочется призвать родителей к творческому решению этого воп​роса. Понятно, что относительно небольшое число игру​шек удобнее, но, если ваш ребенок всерьез увлекся коллекционированием солдатиков или игрушечных ав​томобилей, было бы непростительной жестокостью от​казать ему в покупке только из опасения превысить «по​лезное» число игрушек.
Игровая комната
Если детская комната, вопреки на​шим запретам, так часто бывает мастерской и складом хлама, а зна​чит, складом для предполагаемых работ, не в этом ли направлении об​ратить нам поиски?
Я. Корчак
К сожалению, проблема детской игрушки не при​влекала к себе пристального внимания исследователей. Ро​дители все еще остаются без надлежащего руководства при выборе игрушек для своих детей. Между тем бесспорно то колоссальное значение, которое имеет для ребенка мате​риальное, вещное оформление игровой деятельности.
При наблюдении за использованием игрушек в дет​ских играх отчетливо выступает факт предпочтения раз​личных игрушек мальчиками и девочками. Вероятно, по​этому в первую очередь предпринимались попытки объяснения именно этого явления, его связывали с ин-

стинктивной предрасположенностью, влечением к раз​ным предметам. «Мальчики жаждут движения и шума — и у них есть для этого барабаны, лошади, повозки. Дево​чек же больше влечет к предметам, приятным на глаз, декоративным, — они любят зеркала, ленты, разные мелочи туалета, но больше и раньше всего — куклы», — так писал Жан-Жак Руссо.
Попытка объяснения различий в выборе игрушек вызвала к жизни весьма забавную теорию развития ре​бенка, согласно которой игра побуждается инстинкта​ми, соответствующими определенным этапам развития человеческой цивилизации. Когда в определенный мо​мент психического развития у детей выступают инстинк​ты охоты и войны, дети предпочитают прочим игруш​кам луки, стрелы, ружья. Когда же приходит черед созидательным инстинктам и инстинкту продолжения рода, возникают игры в семью с куклами.
В современных теориях игры такая инстинктивно- биологизаторская точка зрения преодолена, однако изуче- i ние различий в играх и в выборе игрушек между мальчи- ками и девочками — популярная тема многих зарубежных исследований. Было показано, что различия проявляются [ скорее в ролях и игровых действиях, чем собственно в выборе игрушек.
Однако игровой материал оказывает существенное воздействие на игру. Для реализации уже приобретенно​го уровня игры детям необходим специальный подбор игрушек. Эту мысль подтверждают эксперименты, про​веденные под руководством немецкого психолога К. Ле​вина. Он и его ученики, создали изобретательные приемы для изучения поведения человека, в том числе игры. Для исследования было отобрано тридцать детей дошкольно​го возраста. Эксперименты проводились индивидуально с каждым ребенком и состояли в наблюдениях за игрой. Набор игрушек менялся. Вначале в течение получаса ре-
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бенок мог свободно играть, находясь в комнате, разде​ленной перегородкой на две части. Предлагались маши​ны, мишка, скромная кукла, карандаши, бумага и не​которые другие предметы. На следующий день перегородка снималась, и в течение пятнадцати минут ребенок мог играть в другой половине комнаты, где размещались бо​лее привлекательные для детей игрушки. Это были: на​стоящий кукольный дом, который мог быть разобран, кукла, теперь уже в полном одеянии, сидела перед на​крытым столом, в кухне был сложен полный набор по​суды, мишка сидел возле стола в креслице. Детям также предлагался телефон со звонком и лампочка, освещав​шая кукольный дом. По истечении пятнадцати минут эк​спериментатор прерывал игру и переводил ребенка в первую половину комнаты, где в течение тридцати ми​нут можно было продолжать играть с игрушками, пред​лагавшимися вниманию в первый день. Теперь обе поло​вины комнаты разделились решетчатой перегородкой, через которую ребенок мог видеть привлекательные иг​рушки, ставшие теперь для него недостижимыми.
Изучая качество игры в первый и второй день, срав​нивая два тридцатиминутных эпизода игры, авторы ис​следования установили, что игра с менее привлекатель​ными игрушками стала более примитивной, чем в первый раз, понизился ее качественный уровень.
Это исследование заставляет нас, родителей, с боль​шей серьезностью отнестись к организации уголка для игры наших детей. Игрушки должны развивать игру и ни в коем случае не возвращать ребенка к уже освоенным, менее совершенным формам.
Попробуем рассказать, как это сделать. Вот вы при​шли в «Детский мир» со своим ребенком. Яркость и раз​нообразие игрушек подавляет взрослых, а детей приво​дит в состояние возбуждения. Повсюду слышатся возгласы: «Купи, а., купи, а... купи!»

В некоторых семьях есть отличное правило: приво​дить детей в магазин игрушек специально за определен​ной вещью, необходимость приобретения которой об​суждена заранее. Игрушка, о которой мечталось и думалось, милее детскому сердцу. Если же вы не решили вопрос о том, что именно купить, постарайтесь зайти в магазин без ребенка. У вас будет возможность осмот​реться и подумать, что лучше купить. Вот мы и сформу​лировали требование к оформлению игрового угол​ка — обдуманность. Избегайте заполнять вашу квартиру недолговечными игрушками. «Все игрушки недолговеч​ны, — слышу возражение родителей, — пять минут поиграет, сломает и бросит». Однако это не так. Психо​логические наблюдения показывают, что ребенок ло​мает игрушки из-за того, что он устает от однообразия и пресыщения. Наиболее недолговечны игрушки с так называемыми фиксированными функциями, напри​мер заводные и механические игрушки типа «акробат на турнике». «Это квазиигрушка, — писал А. Н. Леонть​ев, — ребенок с восторгом смотрит на нее некоторое время, затем забрасывает ее. В другом, более счастливом случае ребенок догадывается отделить акробата от тур​ника и начинает действовать с ним как с настоящей иг​рушкой...» Вот и получается, что недолговечны в пер​вую очередь те игрушки, с которыми трудно создать сюжетную игру. Это психологически бессодержательные игровые предметы. Иногда, ломая игрушки, дети быва​ют мудрее нас...
Вообще оценка поломки игрушки не всегда должна быть негативной. В рассказе Николая Носова «Те​лефон» неугомонный Мишка не может удовлетворить​ся использованием телефона. «Прибегаю к нему... Батюш​ки! Он телефон положил на стол и ломает. Батарею из аппарата вытащил, звонок разобрал и уже трубку раз​винчивает. — Стой! — говорю. — Ты зачем телефон лома-
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ешь? — Да я не ломаю. Я только хочу посмотреть, как он устроен. Разберу, а потом соберу обратно».
Так постепенно из телефона получился электричес​кий звонок, причем родители не только не ругали ребят, а наоборот, «похвалили меня за то, что я устроил такую полезную вещь в доме». И очень правильно сделали, по​тому что сломанный телефон пробудил в ребятах жажду познания, превратил мальчишек в пытливых исследова​телей, подарил им наслаждение открытия. «Вечером я лег спать и долго не мог заснуть, все вспоминал: как у нас был телефон и как из него получился электрический звонок. Потом я стал думать об электричестве, как оно получается в батарее и из чего. Все давно уже спали, а я все думал про это и никак не мог заснуть. Тогда я встал, зажег лампу, снял с полки батарею и разломал ее. В бата​рее оказалась какая-то жидкость, в которой мокла чер​ная палка, завернутая в тряпочку. Я понял, что электри​чество получалось из этой жидкости. Потом лег в постель и быстро заснул».
Постараемся понять, какие побуждения заставили ребенка сломать игрушку, и ни в коем случае не будем мешать рождению Исследователей.
Хочется еще и еще раз призвать родителей к внима​тельному анализу возможных причин того или иного поведения ребенка. Прежде чем наказывать за сломан​ную игрушку, выясните, при каких обстоятельствах это случилось, обратите внимание на события, происшед​шие в вашей семье, и на то, как относится к ним ваш ребенок. Бывает, что, ломая только что подаренную иг​рушку, ребенок выражает протест против человека, по​дарившего эту игрушку или против каких-то раздража​ющих ребенка обстоятельств. Вообще мы часто недооце​ниваем остроту чувств и проницательность детей.
Но нам давно уже пора вернуться в магазин игру​шек. Пройдем мимо всевозможных заводных медвежат,

поваров, прыгающих лягушек и лающих собачек. Одна из таких игрушек есть в вашем доме, но она хранится от​дельно и используется иногда для забавы, для того что​бы заинтересовать ненадолго юных гостей. Теперь будем выбирать настоящие игрушки. Что же это такое, настоя​щие игрушки? Здесь нет никакого секрета. Настоящая полезная игрушка проста. Посмотрев на нее, ребенок должен захотеть сделать такую же. Она обратима, то есть ребенок может использовать ее в многообразных комби​нациях, превращениях, ситуациях. И еще: игрушки дол​жны быть гигиеничны и красивы. Не правда ли, теперь, руководствуясь этими самыми общими требованиями к полезной игрушке, нам легче оборудовать детский уго​лок. Осторожно! Не будем спешить. Хорошая игрушка может стать психологически вредной, если не соответ​ствует возрасту вашего ребенка.
Вместе с ростом малыша усложняется набор необ​ходимых ему игрушек и усложняются игровые действия со старыми игрушками. Вспомним то, что мы уже знаем об общих закономерностях развития игры, о возрастной последовательности ее видов и содержания. Эти знания необходимо учитывать при выборе игрушек.
Основные игрушки раннего детства — погремушки. Они должны иметь наиболее простую и совершенную форму. Это разноцветные шары, кольца. Очень полезны предметы для вкладывания одного в другой. Моторные навыки формируются постепенно, у малышей еще очень неловкие руки, поэтому игрушки не должны быть слиш​ком мелких размеров. Этого же требует и простая предо​сторожность — сколько неприятностей может доставить мелкая игрушка, попавшая в нос или ушко.
На втором году жизни необходимы игрушки для формирования различных моторных и сенсорных навы​ков. Поэтому надо позаботиться о разнообразии форм, Цветов, материалов, размеров игрушек. Набор игрушек в
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этом возрасте могут составить различные по конфигура​ции пирамидки, матрешки или иные разборные, но про​стые игрушки, легкие кубики, игрушки из меха, неболь​шие куклы. Ребенку полезно побегать с мячом, научиться сбивать кегли.
На третьем году жизни вашего ребенка ему необхо​димо создать все условия для формирования сюжетной игры. Надо подумать об организации кукольного дома, приобрести мебель, посуду. Необходимо включить в на​бор игрушек несколько разнообразных по функциям ма​шин, строительный материал.
Помните, что игрушка будет дорогой для ребенка, если вы предварительно покажете и объясните, напри​мер, что делает в магазине продавец, каковы его обязан​ности, как строятся его отношения с покупателями, кас​сиром. Вы увидите, какую радость после рассказа принесут вашим детям подаренные весы, мешочек с предметами, имитирующими продукты. Ну а если вы вместе придума​ете, как сделать чеки или создать нечто похожее на ма​шину кассира, детской радости не будет границ. Играя с ребенком, наслаждайтесь его открытиями и старайтесь избегать педантичных регламентации, не навязывайте ему ваших интересов.
Непринужденность, терпение, такт — это основные требования к поведению взрослых, взявших на себя дело руководства детской игрой. Не стесняйтесь подыграть ре​бенку. Если вы взяли на себя игровую роль, придайте ва​шему голосу соответствующую интонацию. Не прерывай​те резко игру, не забывайте, что дети неспособны к быстрому переключению. Если ваш выход из игры необ​ходим, обыграйте и это. Ну, скажем, ваш магазин зак​рылся на обед или доктора срочно вызвали навестить боль​ного. Играя с ребенком, проявите вашу взрослую фантазию!  Помимо функциональных игрушек, копирующих : реальные предметы для полноценной игры, необходимы

предметно неоформленные игрушки. Это игрушки ши​рокого диапазона, позволяющие производить разнооб​разные действия: кубики, бруски, палочки, лоскутки, веревки. На психологическую значимость такого матери​ала указывали многие авторы, подчеркивая, что в играх с неоформленными предметами поведение детей стано​вится планомерным, организованным, целенаправленным. Я. Корчак утверждал, что ребенку в его игре «необходим воз полезного для здоровья желтого песку, ( изрядная вязанка палок и тачка камней». Психологическая ценность неоформленных материалов связана, по \ крайней мере, с двумя обстоятельствами. Во-первых, это ( необходимый материал для сюжетно-ролевых игр. Палочки и кубики могут выполнять в игре самые разнообразные функции: быть едой, инструментами, лекарствами, — словом, замещать отсутствующие реальные предметы. Значение замещающих предметов в игре огромно, но не  менее велика их эмоциональная ценность для ребенка. Поэтому, как ни трудно поддерживать при наличии все​го этого «хлама» порядок в квартире, придется нам, взрос​лым, потерпеть.
Во-вторых, важной особенностью игры с неоформ​ленными материалами является то, что ребенок, дей​ствуя с ними, самостоятельно планирует и контролиру​ет все возможные превращения. А это очень важно для формирования способности ставить сознательные цели и стремиться к выполнению того, что намечено. Действи​тельно, любое неконтролируемое действие с песком или глиной вызывает видимые изменения. Открытие ребен​ком изменений и есть та основа, на которой формирует​ся способность к контролю свежего подведения. Важно и то, что, производя с неоформленными предметами лю​бые действия, ребенок не может их сломать, тем самым не ограничивается активность, а любые модификации Демонстрируют возможность получения новой «продук-
ции». Можно думать, что основой всякой последующей продуктивной деятельности: конструирования, модели​рования — была игра с неоформленными предметами.
Велика значимость для развития речи естествен​ных материалов: воды, песка, глины. Игра и занятия с песком, помимо всяких прочих положительных черт, имеют другого рода положительную ценность, они яв​ляются едва ли не первым, более или менее прочным цементом, связующим детей в одной работе, объеди​няющим их в небольшие группы для коллективного труда. Детские игры и занятия с песком разнообразны: подбрасывание, рассыпание, копание, затем появля​ются попытки придать песку определенную форму, сначала неумело руками, лопаткой, позднее с помо​щью формочек. После известного опыта дети достига​ют в процессе приготовления пирожков, пышек, кот​леток большого совершенства, научаются сочетать действия с несколькими предметами, учитывать свой​ства песка. В более старшем возрасте песок — непре​менный участник сюжетных игр, незаменимый груз или заместитель всевозможных угощений.
Этот краткий перечень позволяет увидеть, какие воз​можности открывают занятия с песком как для упраж​нения и координирования крупных и мелких мышц, так и для общего моторного развития.
К сожалению, игры с песком не всегда занимают достаточное место в занятиях детей, особенно у тех, кто не посещает дошкольные учреждения. Часто родители из вполне понятных гигиенических соображений не разре​шают детям играть с песком. Однако это не выход из по​ложения, было бы неверно лишать детей возможности манипулирования со столь полезным для развития мате​риалом.. Можно посоветовать использовать в домашних условиях другие сыпучие материалы, например крупу, соль, при этом надо только позаботиться о достаточно

большом по размеру подносе, в котором мог оы, сидя за столом или на полу, играть малыш.
Не менее отрицательное отношение сложилось и к еще одному необходимому для игры материалу — во​де. «Вода? Да разве можно детям разрешать играть с во​дой?» — слышатся недоуменные вопросы родителей. Ока​зывается, не только можно, но и необходимо. Всем изве​стно, что вода, представляющая естественную стихию, играет в человеческой жизни не только роль незамени​мого элемента, но служит неисчерпаемым источником веселья, радостных эмоций. Как хорошо, бодро чувству​ет себя человек любого возраста вблизи воды. Ребенок с первых же дней существования радуется воде. Хорошо известны в последние годы у нас и за рубежом примеры приучения детей с первых дней рождения к погружению в воду и действиям в ней. Температурные ощущения, ося​зательные, мышечные, чувство давления, упражнения разнообразных мышц, первые представления об удель​ном весе тел, о преломлении и отражении световых лу​чей — весь этот богатый и разнообразный опыт при уме​лом руководстве может быть получен в процессе игр и занятий с водой и в воде. Но если купание в реке или море не вызывает удивления, то предложения ввести дей​ствия с водой как обычную и повседневную форму игры вызывают некоторый протест. Конечно же, не следует понимать это как требование организации бассейнов и купален, речь идет об использовании ванны или просто достаточно большой с низкими краями емкости. Дети дол​жны получить возможность плескаться в воде, перели​вать ее из предмета в предмет, купать кукол, мыть игру​шечную посуду и другие предметы, пускать в плавание лодочки и кораблики. Часто скорости современной жиз​ни заставляют родителей спешить при купании детей. Не​редко эта процедура, особенно у малышей, превращает​ся в неприятный, но необходимый, ритуал, привычно
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сопровождающийся слезами детей и окриками взрослых. Здесь игра может помочь: предоставьте ребенку возмож​ность свободно поиграть в начале и обязательно в конце купания, вы скоро заметите, как неприятная процедура превратилась в радостную игру. Мама моет ребенка, а он — куклу, обыграть все это совсем не сложно. И время на «выяснении отношений» сэкономите, да и сбережете эмоции.
Игра с водой необходима не только для организа​ции купания. Специальные эксперименты показали, что дети, играющие с водой, значительно реже запаздывают в речевом развитии. Существует метод повышения рече​вой активности у детей с задержкой развития с помо​щью игры с водой. Такое активизирующее влияние игры связано с ее общим тонизирующим воздействием, с рез​ким увеличением положительных эмоций.
Нельзя забывать при организации детского уголка о пластилине или глине. Сопротивляемость и пластичность пластилина делают его необыкновенно привлекательным для ребенка. В два года малыш с удовольствием разрыва​ет, разламывает пластилин на куски, раскатывает, при​плющивает, пристукивает. Позднее появляется желание предметного оформления материала. Вначале, как и при рисовании, усматривается случайное предметное сход​ство, позднее ребенок сознательно стремится придать пластилину определенную форму. Песок, вода, пласти​лин — это первые материалы, которые дают детям воз​можность испытать свою силу и не только использо​вать все то, что дает материальное окружение, но и из​менять его.
Не меньшие творческие стимулы возникают в игре детей со строительным материалом. В нашем походе за игрушками остановимся перед отделом, где выставлены разнообразные наборы строительного материала, выпол​ненные из дерева и пластмассы! Играя со строительным

материалом, дети проходят все те же стадии манипули​рования, которые уже отмечались в играх с песком и водой. Малыши разбрасывают кубики, сравнивают раз​ные цвета и формы, даже пробуют их на вкус. Первона​чальное беспорядочное перемещение, нагромождение, случайное прилаживание достаточно быстро уже у детей двух-двух с половиной лет начинает оформляться в со​знательные построения башенок из нескольких кубиков, появляются ворота, мостики и другие простые построй​ки. Постепенно сооружения усложняются и к пяти-шес-ти годам достигают у многих детей известного совершен​ства. Очень рано дети приучаются учитывать условия равновесия и устойчивости, соизмерять вес кирпичиков — эти навыки из игры переносятся и в другие виды деятель​ности.
Покупая вашему ребенку набор строительных мате​риалов, позаботьтесь о соответствии возрасту. Для самых маленьких детали должны быть не слишком мелкими, так как вначале у детей развиваются крупные мускулы, а позднее мелкие, обеспечивающие тонкие и координи​рованные движения. Кроме того, удовольствие от мани​пуляций с крупными предметами создает у детей иллю​зию собственной мощи, а это очень полезно, ведь маленькому исследователю столько придется еще постичь. Разумная вера в свои силы здесь необходима. Вместе с тем слишком большие размеры игрушек также неудобны, они могут ограничивать действия детей. Когда моторные на​выки становятся более тонкими, полезно купить ребенку строительный материал с мелкими деталями, всевозмож​ные мозаики, в играх с которыми происходит трениров​ка глазомера, тонких координированных движений.
Итак, для игрового уголка следует приобрести раз-Нообразные предметно оформленные игрушки, предме​ты для подвижных игр, а также приготовить неоформ​ленные предметы и естественные материалы. Это
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потребует от вас некоторых усилий. Найдите коробки, пакеты, подносы, банки, кюветки разных размеров. Оп​ределите, где будет ребенок играть, подготовьте целло​фановые клееночки, картон, фанеру, лоскутки материи и другие предметы.
Продуманно организованная игровая комната или детский уголок — залог полноценного психического раз​вития вашего ребенка, гарантия его счастья и здоровья. Хорошее настроение вашего ребенка, его веселый и пыт​ливый нрав, общительность сторицей вознаградят вас за ваши труды и усилия!
Какая кукла лучше?
Вся лавочка казалась ей дворцом, а кукла сказочным видением. Это был восторг, великолепие, богатство, сча​стье, возникшее в каком-то при​зрачном сиянии...
В. Гюго
Предвижу вопрос внимательных родителей: «Вы ничего не сказали о куклах, надо ли их покупать и маль​чикам?» Действительно, какая же игра без кукол! А вот в педагогических дискуссиях этот вопрос не всегда казался естественным. Существовало мнение, что игры с кукла​ми могут принести вред воспитанию.
А вот дети, не заботясь о сложностях и перипетиях научных идей, играют и наслаждаются куклами. «С утра до вечера сестры играли в куклы. Кукол у них было мно​го: тряпичные в платьях и кофтах, матрешки в сарафанах и кружевах и совсем голые из целлулоида. Были куклы с бантами, цветами, зонтиками. Толстые и тонкие. Боль​шие и маленькие. Были куклы, которые сидели на чай​никах, и куклы с огромными глазами — они опускали ресницы и пищали. Вся наша квартира была завалена

куклами... Сестры были без ума от своих кукол. Они назы​вали их балеринами и принцессами. Они все время оде​вали и раздевали их, кормили и укладывали спать», — так описывает игру с куклами писатель J1. С. Сергеев.
Однако важность кукол для развития игровой дея​тельности, а также те возможности, которые предостав​ляет такая игра в качестве метода изучения, в научной литературе еще в достаточной мере не оценена. Тем не менее и здесь есть о чем рассказать родителям. Прежде всего о значении кукол для развития ролевой игры. На​деление куклы ролью означает, что в игре произошло разделение позиций взрослого и ребенка, совершается все более глубокое осознание этих позиций. В этом и со​стоит главное значение игры в развитии детей. Сначала с куклой производятся отдельные действия: ее моют, кор​мят, укладывают спать. По мере обогащения содержания игры в действиях с куклой ребенок выражает заботу ма​тери о ребенке, нежность, любовь, а иногда и нелю​бовь, что зависит от конкретных условий жизни и вос​питания. Здесь хочется подчеркнуть самое главное. Кукла не только помогает детям освоить социальные роли взрос​лых. Более того, будущее подростковое чувство взрослос​ти вырастает из игровой позиции ребенка по отношению к кукле.
Часто родители обеспокоены игрой сыновей в кук​лы. Это особый и непростой вопрос. Иногда, но в очень редких случаях устойчивый интерес к кукле у мальчика может быть симптомом неправильного, искаженного раз​вития, но обычно при этом имеются и другие наруше​ния поведения. Если же ваш ребенок в возрасте двух лет играет с куклой или мишкой, заворачивает в одеяльце и укладывает спать, беспокойство напрасно. Ребенок еще не делает различий между мальчиками и девочками. Игра мальчиков-дошкольников с куклами также не представ​ляет собой отклонения от нормального развития. В мно-
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годетных семьях, где большинство девочек, в окруже​нии сестер и подружек мальчики с удовольствием игра​ют в дочки-матери. Приглядимся повнимательнее к этим играм: мальчики выполняют роли продавцов, отцов, сыновей или братьев. Так в игре не только усваиваются социальные роли и возникают предпосылки чувства взрос​лости, но формируется позиция будущего мужчины.
Несколько отвлекаясь от проблемы игры в куклы, хочется обратить внимание читателей на одну опасную ошибку в воспитании, которая нередко возникает в не​которых семьях. Бывает, что родители очень хотят иметь сына, а рождается девочка, или наоборот. И вот созна​тельно или бессознательно родители вносят в воспита​ние некоторые желательные для них самих черты. Чуть подчеркнутый мужской спортивный стиль в одежде, не​сколько больше, чем нужно для девочки, спортивных упражнений, а вместо кукол — ружья и машины. Осто​рожнее! Все это может привести к тяжелейшим послед​ствиям в психическом развитии, вызвать серьезные за​болевания. И дело тут не только в том, что формируются черты противоположного пола. Навязывая ребенку не присущие ему самому качества, родители как бы убеж​дают его в том, что такой, как он есть, ребенок не ну​жен, подчеркивают свое неприятие. Вот это — самый неприемлемый, самый вредный стиль отношения к ре​бенку для его психического здоровья.
Но вернемся к куклам. В игре с куклами дети вос​производят внешние формы общения, особенности речи, а иногда и жизненные позиции родителей или близких взрослых. Исследователям детской игры часто приходит​ся наблюдать и физические наказания, и ссоры, и мно​гое другое, что лучше всяких опросов и анкет показыва​ет условия жизни и воспитания детей. В одной из книг по воспитанию детей подчеркивается, что к словам, кото​рые обычно говорят в шутку, стоит отнестись серьезно:

«Родители, будьте бдительны! Дети играют в вас». В играх с куклами проявляются чувства детей к своим родите​лям, братьям или сестрам. Причем чаще всего в косвен​ной форме. Подобные наблюдения послужили основанием для разработки специального игрового психологического теста. Этот тест так и называется — «Тест игры в куклы». Существуют различные модификации в использовании этого теста, по-разному интерпретируются получаемые с его помощью факты. Несколько слов о процедуре про​ведения исследований. В игровой комнате организуется кукольный дом. В реалистической обстановке, соответ​ствующей убранству современной квартиры, располага​ются куклы — члены семьи. Это могут быть куклы — ба​бушки и дедушки, куклы — мамы и папы, куклы — дети разных возрастов. В набор игрушек входят также куклы, наделенные различными социальными ролями: учителя, милиционеры, дворники и другие взрослые люди разных профессий. Часто предлагаются игрушки, из которых мо​жет быть составлен двор в городе или в деревенской мес​тности, обстановка спортивного зала или школьного класса. Детям может быть предложена игра по заранее составлен​ному сюжету или предоставлена полная свобода действий. Один из вариантов этого эксперимента назван «картиной мира», и действительно после нескольких игровых сеан​сов создается достаточно глубокое и полное представле​ние о том, каким представляется окружающий мир игра​ющим детям.
Теперь о результатах, полученных при использова​нии этой экспериментальной модели. Приведем приме​ры высказываний детей о своих семьях, полученные раз​ными авторами при наблюдении за играми в куклы.
«Я люблю свою младшую сестренку», «У меня нику​дышный брат!», «Моя мама самая красивая!», «Мои ро​дители все время кричат друг на друга!», «Моя мама хо​рошая, только нервная!», «Если бы мой брат никогда не
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родился!», «Я никому не даю в обиду свою сестру!», «Моя мама — королева!», «Моя мама — баба-яга!»
Присмотритесь к игре детей с куклами. Прислушай​тесь к их разговору. Может быть, вы узнаете что-то новое о самих себе...
«Прибежала, стучит в дверь, что-то лихорадочно гово​рит. Открыл дверь: «Что такое?» — «Иди!!! Скорей! Люся на кроватке лежит!» — «Где? Какая Люся? На какой кро​ватке?» Думаю: может быть, у меня она оставила свою Люсю? Нет, тащит к себе. Вся дрожит, вся трепещет от страстного нетерпения. — «Люся! На кроватке! Посмотри! На кроватке Люся лежит!..» Выхожу на веранду. Там, в тети Лялином складном бревенчатом домике, на настоя​щей кроватке, покрытая настоящим одеяльцем, лежит крохотная кукла Люся. А у кровати — столик и еще что-то. На все это надо смотреть через окошко. И по возможно​сти — Машиными глазами».
Как это верно: нам, родителям, необходимо учить​ся смотреть на кукол глазами наших детей...
Любимая игрушка
Уронили мишку на пол, Оторвали мишке лапу. Все равно его не брошу, Потому что он хороший!
А. Барто
Давно известно, что самыми любимыми становятся простые игрушки, с ними играют дольше, к ним возвра​щаются после коротких увлечений автоматическими ма​шинами или говорящими куклами в роскошных платьях. Ребенку милее уже вылинявшая и несколько раз заши​тая «меховушка» или чиненный-перечиненный, но вер​ный друг, пистолет, не раз выручавший в опасных сра​жениях.

Мамы часто жалуются, что дети играют с одной и той же игрушкой, сопротивляются, когда взрослые пы​таются заменить любимца. Такое кажущееся однообразие интересов ребенка не должно волновать родителей. Лю​бимая игрушка никогда не теряет очарования. Если ваш ребенок весел, хорошо спит, интересуется многим, охот​но играет со сверстниками, но предпочитает отправляться спать неизменно с одной и той же игрушкой, не беспо​койтесь. Однообразие надоело вам, а не ребенку. Ведь и вы не согласитесь расстаться с дорогой и памятной для вас вещью, даже если она вышла из моды. Но если же по тем или иным причинам все-таки необходимо заставить ребенка расстаться с любимцем, постарайтесь проявить такт и сообразительность, обыграйте расставание.
Вот как поступила бабушка одного мальчика в рас​сказе Л. Сергеева, когда надо было на лето переезжать на дачу и нельзя было брать с собой любимую игрушку вну​ка, большого надувного бегемота по имени Гоша. Было решено подарить Бегемота зоопарку.
«Ого! — услышал я за спиной. — Сынка нашей Машке принес?.
Я обернулся и увидел около нас дяденьку с усами и в фартуке.
· Да, да, сынка! — обрадовалась бабушка и улыбну​лась.

· Мы просто посмотрим, — тихо произнес я.
· А-а! Ну смотрите.. А то оставил бы.
· Конечно, — закивала бабушка.
· Вместе им будет просто замечательно!
Я подумал, что вообще-то, пока я буду на даче, здесь Гошке было бы не так уж плохо».
И мальчик решил оставить любимого бегемота. Герою этого рассказа повезло, работник зоопарка любил и пони​мал не только животных, поэтому он смог чутко и бережно отнестись к чувствам мальчика. Когда мальчик вернулся в город, он тут же побежал в зоопарк, но его Гошки не было.
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«Видал, как твой Гошка подрос? — спросил меня дя​денька-смотритель и кивнул на животное. — Все говорят, его недавно к нам доставили, но мы-то с тобой знаем, кто это, правда?
Он улыбнулся и обнял меня за плечи. Я посмотрел на вылезшего из воды бегемота и вдруг заметил, что его пасть дрожит от улыбки, а в глазах мелькают знакомые озорные смешинки».
Любимая игрушка становится предметом, на кото​рый переносится радость игры, ребенок вновь и вновь переживает волнение, восторг, нежность.
Мы, взрослые, не всегда знаем, как дети разговари​вают со своими друзьями-игрушками. Легко услышать, как девочка, взяв на себя роль мамы, воспитывает кук​лу, учит правилам хорошего тона, иногда рассердится и поругает. Но мы не слышим, как по вечерам поверяет она шепотом свои тайны, обиды, заботы, мечты: «Ку​колка, моя любимая, моя маленькая, послушай, что я тебе расскажу...»
Когда-то Я. Корчак написал: «Одиночество ребенка наделяет куклу душой. Жизнь ребенка не рай, а драма». Не правда ли, эти слова призывают нас, родителей, о многом задуматься. Попробуем полюбить любимые иг​рушки наших детей!
В некоторых семьях принято за тот или иной просту​пок ребенка лишать его чего-то приятного, иногда при​бегают к лишению любимой игрушки. В педагогике этот метод называется наказанием по логике «естественных последствий». При определенных условиях этот метод может принести пользу. Однако педагоги призывают по​мнить, что нельзя лишать детей необходимого для их нормального развития: еды, свежего воздуха, постель​ного белья. Хочется прибавить к этому: и любимых игру​шек! Да, игра так же необходима для нормального раз​вития ребенка, как полноценное питание и здоровый сон. Разлучение ребенка даже на короткое время с любимой

игрушкой может нанести огромную, нередко трудноуст​ранимую травму его личности, его психическому здоро​вью. Лишать детей игрушек — это значит обеднять их ду​шевный мир, тормозить полноценное развитие. Этот вывод прекрасно иллюстрирует новелла о мальчике и его папе, которые «так и существовали: ребенок все время ошибался, на то он и ребенок, а папа все время лишал его чего-то, на то он и папа. К семи годам оказалось, что ребенок никогда не бывал в театре, в цирке, в кино, в зоопарке. Сказок ему не рассказывали, книжек не поку​пали, игрушек не дарили, шоколадом не кормили. У него не было лыж, не было санок, не было коньков, не было мяча. Друзей у него тоже не было. По той же причине... Зато он без предупреждения вытирал ноги, без напоминания мыл руки, без замечаний стелил постель и без  разговоров ложился спать. Во всем остальном он был дурак дураком».
Так что же дороже нам в наших детях? Сиюминут​
ное, сегодняшнее послушание или богатство детской
фантазии, радость творчества, радость игры?

Как дарить подарки
Подарки! Подарки! Вся семья довольна! Тут в альбомах марки... Новый мяч футбольный...
А. Барто
Все знают, что игрушка — лучший подарок для ре​бенка. Но мало кто из родителей задумывается над тем, какое это сложное дело — выбор подарка. Если вы хоти​те, чтобы подаренная игрушка принесла ребенку радость, не забывайте, что игра — мир вашего ребенка, а игруш​ки — кирпичики этого мира. Поэтому постарайтесь быть внимательными и чуткими к просьбам детей. Не всегда
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дети просят купить им самые дорогие игрушки. Часто ре​
бенку милее какие-нибудь бруски, веревки, лоскутки,
все то, что родители принимают за ненужный мусор. A  
купив дорогую электрическую машину, мы нередко оби-   
жаемся, когда видим, что очень быстро пропал у ребен-   
ка интерес. Своей невнимательностью, несерьезным от-   
ношением к игровым потребностям мы не только лишаем   
детей удовольствия, но нередко глубоко обижаем их или  
роняем в души детей первую горькую мысль о возмож-   
ном непонимании со стороны самых близких людей.

Детские психологи часто обращают внимание на то,
что о «проблеме отцов и детей» начинают говорить лишь
в семьях подростков, хотя зерна будущих противоречий
закладываются значительно раньше подросткового воз​
раста. Они могут возникать и в игре, если взрослые, пы​
таясь руководить игровыми действиями, не учитывают
возможности ребенка.
|
Мама купила дочке куклу с набором одежды. Девочка спешит нарядить куклу и сразу же берется за платье. Мама прерывает ее: «Нет! Сначала нужно рубашечку». Девочка надела рубашечку и опять к платью. Мама советует: «Теперь надо штанишки надеть!» Девочка не в си​лах выпустить платье из рук, она спешит, кукла падает. Мама сердится, дочка заливается слезами. Игра превра​щается в неприятность.
Мне могут возразить: «Вы же сами говорили, что надо приучать детей правильно выполнять последователь​ность действий. Мама хотела научить свою дочь игровому действию». Это, конечно, верно. Однако воспитание, осо- ' бенно в игровой деятельности, должно быть продуман​ным не только в своем содержании, но и в методах воз​действия. Согласитесь, в данной ситуации мама явно не учитывала эмоциональное состояние ребенка, вполне понятное возбуждение девочки, ее радость. Часто, очень часто нам не хватает терпения. Гораздо эффективнее было

бы сначала понаблюдать за игрой, дать ребенку насла​диться новой куклой, а уж потом осторожно посовето​вать, как лучше играть, или показать игровое действие. Для развития игры полезно рассказать, как мама помо​гает дочке одеваться, обратить внимание малыша на ваши домашние занятия, разъяснить смысл ваших действий. И очень скоро вы увидите, какой разнообразной и содер​жательной станет игра ребенка с теми же игрушками!
В доме появилась новая железная дорога. Сын так мечтал о ней! Теперь они с отцом разбирают рельсы, достают из коробки вагончики. Мальчик волнуется, спе​шит. Как хочется увидеть бегущий по рельсам состав! Но папа хочет все объяснить сыну, он внимательно читает инструкцию, разбирается, как нужно управлять движе​нием вагонов, как переводить стрелку. Папа сам увлекся и забыл, что сыну всего лишь 5 лет и он устал от волне​ния, от ожидания. Мальчик не слушает, отвлекается, не понимает объяснений. Папа нервничает. Сын чувствует, что им недовольны, но не может понять, что же он де​лает не так? Ведь они с папой так мечтали о железной дороге!
Еще раз приходится повторить, что дети играют с одними и теми же игрушками по-разному, в зависимос​ти от уровня развития игры. Не торопите ребенка. По​звольте детям использовать игрушку так, как им хочется. А если вы хотите играть вместе и научить ребенка новым игровым действиям, то сначала пусть дети покажут вам, как нужно играть. И только после этого вы можете пред​ложить свой вариант игры. Но в этом случае обязательно учитывайте возможности ребенка. Не спешите предлагать то, что требует слишком больших усилий. Пусть ребенок осознает себя в игре умелым и сильным. Ведь пока толь​ко игра дает дошкольникам возможность почувствовать равенство со взрослыми. Мы, родители, мечтаем о том, чтобы дети, став взрослыми, превзошли нас, были ум-
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нее, сильнее, совершеннее. Поэтому дадим детям воз​можность пережить радость от успешно выполненного игрового действия. А наградой нам будет гордое воскли​цание нашего ребенка: «Смотри! У меня получилось, как у папы!»
Хочется предостеречь и от другой ошибочной, но, к сожалению, распространенной реакции на игровые дей​ствия детей. Это излишний восторг, постоянное умиле​ние, которое окружает детей в некоторых семьях. Такая атмосфера вредна для становления личности, она тор​мозит полноценное развитие игровой деятельности. Если вы заметили, что ребенок освоил игровые действия со старыми игрушками, измените замысел игры, предло​жите более сложное содержание, придумайте новую иг​ровую роль. Вот тогда можно подумать о подарке для ре​бенка. И пусть новая игрушка поведет малыша вперед, к новым играм, к новому этапу развития.
День рождения! Кто из нас не помнит этих едва ли не самых счастливых дней нашего детства! Ожидание зав​трашнего утра, хлопоты мамы на кухне, запах празднич​ного пирога, много гостей и, конечно, подарки! Но чув​ство меры нужно и здесь.
«Сердце у Алика то часто стучит, то замирает. Что за день!
— Какой ты нарядный! Да ты уж совсем взрослый! Подумать только — пять лет!
Алик от счастья подпрыгивает то на одной, то на дру​гой ноге и поспешно исчезает с очередным свертком в своей комнате. Не успевает он хорошенько рассмотреть один подарок, как опять звонок в дверь. Пока развязываешь лен​ту, пока разворачиваешь бумагу, пока открываешь таин​ственные коробки, сердце того и гляди выпрыгнет! А зво​нок уже возвещает о прибытии нового гостя. А вот один гость не принес никакого подарка. Он просто пожелал: «Ра​сти большой и здоровый!» И все. Мальчик все враждебнее смотрит на гостя. «Ты почему не принес подарка?» — не

выдерживает наконец Алик, глядя исподлобья. «Пусть он уходит! Не нужно мне такого гостя!» Алик уже не говорит, а вопит. Щеки залиты слезами, подбородок дрожит, глаза сверкают гневом. Матери с трудом удается увести его в другую комнату и успокоить. За столом воцаряется тиши​на. Но правила хорошего тона требуют, чтобы гости не чувствовали себя стесненно. Поэтому хозяин первым под​нимает бокал с вином: «Выпьем, друзья, за здоровье на​шего дорогого доктора! Только благодаря ему мой бесстыд​ник празднует сегодня свой пятый день рождения...»
Что же, отменить подарки, отменить дни рождения? 
Нет, конечно же, нет. Только постараться, чтобы радость \
не переходила в нездоровое возбуждение, интерес к но​
вым игрушкам—в подсчитывание количества подаренных
ценностей, а желание получить подарок—в душевную 
черствость и пустую, холодную требовательность...

Подарок ..тем дороже, чем дольше о нем мечталось,  Пусть дети получат в подарок самую желанную игрушку. '
Но часто наша родительская способность и готов​ность покупать и платить совмещается с «важным» вос​питательным умыслом: «Куплю, если...». Педагогам дав​но известно, что поощрение ребенка не должно носить характера подкупа или обязательства. Однако в повсед​невной жизни мы все часто переходим именно на этот путь: «Вот съешь котлетку, мама даст тебе книжечку. Не ходи гулять — на тебе за это шоколадку». Часто обсуждая будущий подарок, родители говорят: «Если ты будешь хорошим, послушным, я тебе куплю.. »
«Покупают и продают, покупают и продают? Роди- тели покупают игрушки, дети продают послушание. Но  послушание на полках не лежит. Там — только куклы со стеклянными глазами. Игрушки, в которые вдыхает жизнь  Детская фантазия. Бывает, что послушанию приходит  конец с приобретением вещи. А дальше'что? Опять идти  в магазин? Кончится ли когда-нибудь вообще купля и  продажа? Детский мир... Мир? Или только — магазин?»
Этот вопрос вместе с писательницей Д. Римкуле-Земзаре мы задаем себе и всем родителям.
Как дарить подарки? Давайте подойдем к этому воп​росу еще с одной стороны. Вспомним скорее грустную, чем смешную французскую кинокомедию «Игрушка»: одинокий ребенок среди сказочно богатой коллекции игрушек, ребенок, задаренный всем, что только душе угодно. Одинокий ребенок, жаждущий простого челове​ческого тепла, жаждущий любви. Пронзительная и высо​кая нота этого фильма заставляет внимательнее оглянуться на самих себя. Всегда ли мы покупаем детям игрушки, руководствуясь любовью и заботой о них? Не открыва​ются ли то тут, то там наши взрослые проблемы? Пода​рил дорогую игрушку, потому что обещал взять на ры​балку и не взял, вместо желанной куклы купили роскошную меховую собачку, потому что у какой-то там тети Нины, представьте, такая же... Забываем, обманы​ваем, раскаиваемся, проявляем неоправданную жесто​кость, ищем забвения от собственных. неудач и дарим, дарим, дарим игрушки... А дети еще не все понимают, но очень многое чувствуют. «Ишь, подлизывается...» — ре​акция на подарок может бы±^ и такой.
Если вас, уважаемые читатели, все еще волнует воп​рос о том, сколько же нужно ребенку игрушек, отвечу вам так: мало. И много, много внимания, терпения, твор​чества, такта, заботы и любви. Много любви...

Глава 3
«ДАВАЙ, КАК БУДТО МЫ...»
ТВОРЧЕСКОЕ
ВООБРАЖЕНИЕ -
ПРОДУКТ ДЕТСКОЙ ИГРЫ
Фантазия или реальность ?
Я знаю, что надо придумать, Чтоб не было больше зимы, Чтоб вместо высоких сугробов Вокруг зеленели холмы. Смотрю я в стекляшку Зеленого цвета, И сразу зима Превращается в лето.
А. Барто
Однажды ко мне за консультацией обратилась мама пятилетнего мальчика. Ее тревожило поведение сына: быстро менялось настроение — он то безудержно смеял​ся, а то вдруг по малейшему поводу начинал плакать, с трудом засыпал по вечерам, спал неспокойно, боялся темноты. Рассказывая об этом, мама старательно подчеркивала его развитое воображение, поясняла, что фантазирование — излюбленное занятие ребенка. А вот на вопрос, умеет ли ее сын играть, мама ответить не смогла.
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Мальчик играл мало, да и игры как таковой у него не было.
Воображение без игры. Игра — без воображения. Воз​можно ли это? Вопрос о соотношении воображения и /детской игры один из фундаментальных вопросов пси​хологии.
В истории науки долго господствовало представле​ние о первичности воображения и об игре как продукте детской фантазии. «Когда видишь, как всецело ребенок поглощен содержанием рассказываемой ему сказки или рассказываемой им самим фантастической истории, с какой серьезностью он действует в своих играх и в какое отчаяние приходит, если ему мешают, то не можешь не признать, что здесь еще существует полная или почти полная иллюзия действительности». Такое понимание соотношения игры, фантазии и реальности принадле​жит немецкому психологу Вильяму Штерну. Игре отво​дится роль некоего буфера между все возрастающими воздействиями реального мира, необходимостью приспо​собиться к нему и желанием продлить наслаждение в воображаемом и потому безопасном мире фантазии. Иг​ра — продукт воображения, ее содержание — символи​зация неудовлетворенных желаний. Эти теоретические по​ложения использовались при анализе различных особен​ностей поведения, для нас особенно любопытен анализ игры. «Ганс играет маленькой лошадкой. В этот момент лошадка падает. Он кричит: «Упала лошадка! Смотри, какой шум она делает!» Это весьма реалистическое игро​вое действие объяснялось как фантастическое выраже​ние подавляемой ревности ребенка к могущественному отцу и желания большей близости с матерью.
Последователи и реформаторы психоаналитической теории детской игры вносили новые уточнения, детали, фрагменты. Например, в_с_овременном виде психоанализ придает игре как продукту воображения роль защиты от

угрожающего детским фантазиям общества, и прежде всего защиты от травмирующего реализма семейного вое-питания. Хочется обратить внимание читателей на то, что в литературе, посвященной психоаналитическим иссле​дованиям игры, имеются серьезные расхождения между собственно анализом и самими анализируемыми факта- ми. Тонко подмеченные особенности игры, отражающие встречающиеся в семьях ошибки воспитания, неправо- мерно оцениваются как закономерность развития вооб- ражения и игры.
Игра — это фантастический мир, освобождающий от деспотизма и подавления взрослых, мир открытия вытесненных желаний, мир реализации нереализуемого. Такой представляется игра с позиции идеи первичности воображения, которая и сегодня сохраняется в некото​рых теориях детской игры. Интересно, что само вообра​жение понимается при этом весьма специфично. Поэто​му, уважаемые читатели, давайте немного отвлечемся от игры и задумаемся, а что же, в сущности, это такое, казалось бы, так хорошо знакомое нам детское вообра​жение?
«Я любил сказки про гномов. Чем больше я читал книг про добрых и веселых карликов, тем больше верил, что они живут где-то среди нас... Каждый день я находил сле​ды веселых шуток, но самих шутников не видел. И только однажды зимой мне повезло. Я катался на лыжах в овраге за нашим поселком. Каждый раз, съехав с горы, я задер​живался в долине и подолгу рассматривал разные снеж​ные бугорки и кочки, и подтаявшие корки снега, и заин​девевшие сухие травы... И эти травы уже не были для меня обыкновенными травами. Они представлялись мне деревь​ями в лилипутском лесу. Я различал их тонкие, как каран​даши, стволы и корявые ветви, заснеженные рыхлыми шапками».
Реальность и фантазия, правда и вымысел... Некото-Рие исследователи считают, что мир, созданный вооб-
ражением ребенка, по яркости, отчетливости, зримости не уступает миру реальному, непосредственно видимому. Полагают, что ребенок живет в мире иллюзий, смеши​вая фантазии с образами реальной действительности. Казалось бы, и в нашем примере мир гномов заслонил для героя рассказа писателя Л. Сергеева реальный, дей​ствительно существующий мир. Мальчик увидел гнома. Но это уже не был образ воображения, это было особое, отличное от нормы состояние, похожее на галлюцина​цию. В этом убеждает нас финал этого очень точно пси​хологически написанного рассказа.
Мальчик заболел. «Где же ты так долго катался? — сказала мама. — И что это с тобой? Ты весь красный! — Мама приложила руку к моему лбу. — Да у тебя темпера​тура! -- Мама стряхнула с моей куртки снежную пыль, развязала шарф и шапку. Потом сняла мои валенки и на пол шлепнулись лепешки снега, как вафли».
Психологические исследования показывают, что, как бы ни были отчетливы и эмоционально насыщены обра​зы воображения ребенка, тем не менее дети очень хоро​шо отличают воображаемое от действительного. И в то же время и по содержанию, и по происхождению образы воображения тесно связаны с образами реальности.
Существует несколько форм связи действительнос​ти с продукцией воображения.
Во-первых, всякое создание воображения строится из элементов, взятых из действительности и содержащихся   в прежнем опыте человека. Воображение может создавать все новые и новые комбинации, но первоначальными  элементами, из которых создается самое отдаленное от реальности фантастическое представление, всегда будут впечатления действительности. Вот как фантазируют о тех же гномиках пятилетние малыши. «Однажды у одного гномика сломалась от землетрясения пещерка. Другой гномик пригласил его к себе. Стали они вместе жить. Им   

очень мешал великан. Задумали они схитрить и наказать великана. Однажды маленькие гномики сказали друг другу: «Давай пригласим к себе двух молоденьких Дюймовочек и поженимся». Не правда ли, в этой фантастической ис​тории немало реализма?
Творческая деятельность воображения зависит от богатства и разнообразия прежнего опыта человека, по​тому что опыт представляет материал, из которого со​здается ткань фантазии. Чем богаче опыт человека, тем больше материала, которым располагает его воображе​ние. Это заставляет признать, что воображение ребенка все же значительно беднее воображения взрослого.
Отсюда следует важный вывод. Если мы хотим раз​вить воображение наших детей, надо расширять их пред​ставления об окружающем реальном мире. Чем разнооб​разнее представления о реальности, тем богаче фантазия. Это первый парадокс воображения.
Во-вторых, общность фантазии и реальности — это более сложная'связь между готовыми продуктами фанта​зии и каким-нибудь сложным явлением действительнос​ти. Воображение — средство расширения опыта, потому что ребенок может вообразить то, чего не видел, может представить себе по чужому рассказу или описанию то, чего непосредственно в его личном опыте не было. С по​мощью воображения ребенок может выходить далеко за пределы своего собственного или непосредственно на​блюдаемого опыта, усваивая исторический социальный опыт других поколений. Опыт опирается на воображе​ние, чем богаче воображение, тем богаче и внутренний опыт человека. Это второй парадокс воображения.
«Кирюша мечтает о юге, о жарких странах, часто спрашивает: «Ну когда же мы поедем на этот юг?» Сей​час он сидит в саду и самозабвенно тянет:
«Волны по морю колыхаются, ветер помчался за мною вдогонку.
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Мчится ветер и снег. Я никогда, никогда не видел юга.

Я никогда, никогда твоей красоты не увидел. Я никогда, никогда, никогда не увидел тебя, мой юг».

В-третьих, форма связи реальности и фантазии — это эмоциональная связь. Ребенок подобно поэту вкла​дывает в свои фантастические продукции искренние реальные переживания. Поэт ненавидит, любит и стра​дает вместе с собственным творением, девочка на са​мом деле любит свою куклу, как если бы это был ре​бенок.
Воображаемое не всегда вызывает приятные пере​живания положительные эмоции. Вспомним С. Маршака: «Дали Мурочке тетрадь, стала Мура рисовать!» Рисунок закончен, надо бы радоваться, а тут слезы: очень уж страшной получилась «бяка-закаляка, кусачая», которую Мура сама «из головы выдумала».
И, наконец, связь фантазии и реальности заключа​ется^ переходе из одного в другое. Действительно, образ воображения, воплощенный в произведении искусства, творении мастера, изобретении конструктора, начинает свою реальную действительную жизнь. Это «кристалли​зованное» воображение, сделавшись вещью, начинает влиять не только на другие вещи, но и на людей. Новый предмет создает новую потребность. Фантазия стала ре​альностью, а эта новая реальность порождает новый по​лет воображения и фантазии.
Итак, мы пришли к выводу, что никакой непреодо​лимой пропасти между воображаемым и реальным в психи​ке нет, наоборот, одно без другого не существует. Отсю​да становится понятным, что воображение ребенка не строит свой детский, фантастический, оторванный от реальности мир. Воображение ребенка рождается из впе​чатлений окружающего мира.

В первой главе подчеркивалось, что игра возникает из потребности ребенка узнать окружающий его мир, при​чем жить в этом мире так, как взрослые. Игра как способ познания действительности есть одно из главных условий развития детского воображения. Да-да, конкретный пси​хологический анализ игры и воображения в детском воз​расте показывает, что все обстоит несколько иначе, чем долгое время казалось наблюдателям игры. Не воображе​ние порождает игру, а деятельность ребенка, познающего мир, творит его фантазию, его воображение. Игра подчи​няется законам реальности, а ее продуктом может быть мир детской фантазии, детского творчества.
Воображаемая ситуация
Мы путешествовали на парусном корабле «Воробей». На реке, около сломанной ивы, мы разбили племя краснокожих дикарей. После этого потерпели кораблекрушение и под​верглись нападению зверей, но нас спас храбрый барабанщик. 'Мы гос​тили в лагере у одного очень дру​жественного народа и благополуч​но вернулись (Митя и Никита).
А. Толстой
Игра подчиняется законам реальности. «Как же так? — спросит читатель. — Мальчик, перевернув стул, воображает себя едущим в автомобиле, а девочка угоща​ет всех только что приготовленным супом. Где же здесь реальность?»
Давайте разберемся в структуре игровых действий. Используем предложенный читателем пример. В игровой Деятельности мальчика можно выделить действие, направ​ляемое сознаваемой ребенком целью. Цель данного игро​вого действия ехать на автомобиле (в отличие от продук-
тивного «взрослого» действия приехать куда -либо). Вся​кое действие, помимо цели, может быть определено че​рез операцию. Операция — это тот способ, которым осу​ществляется данное действие. В игровых действиях возникает несколько необычное соотношение между дей​ствием и операцией. Понаблюдаем за играющим ребен​ком, но, конечно, сделаем это осторожно, чтобы не на​рушить игру. Мальчик уселся в образованное ножками стула углубление, вот он руками обхватил концы ножек и приподнимает слегка стул. Стоп. Операция, способ вы​полнения действия, соответствует стулу. Ребенок учиты​вает его физические свойства: тяжесть, длину и форму ножек. А действие? На какой предмет направлено созна​ние ребенка? На стул? Нет, нет. Игровое действие ребен​ка соответствует автомобилю. Причем ехать на автомоби​ле — это для ребенка совершенно реальное действие, оно извлечено из реальной, наблюдаемой жизни. Давай​те спросим мальчика, что он делает? В ответ удивленное: «На машине еду!» Читатель скажет: «Ну, реальность иг​рового действия надо еще доказать, автомобиля же нет, есть стул». Вы правы.
Давайте чуть-чуть вмешаемся в игру. Возьмем на себя роль постового милиционера и будем зажигать огни иг​рушечного светофора. «Красный свет» — автомобиль тор​мозит и останавливается. Малышу очень хочется ехать, но нельзя, где ж это видано, чтобы машины ехали на красный свет.
Итак, мы убедились, что игровое действие подчи​няется не логике грезящегося желания, а логике реаль​ных жизненных отношений. Выходит, что в структуре игрового действия нет никаких фантастических элемен​тов? А куда исчезло воображение? Мы раньше говорили, что оно возникает как продукт игры. Действительно, это так. Своеобразие строения игрового действия, в котором, как мы видели, имеется расхождение между сознавае-

мой целью и реальной двигательной операцией, и по​рождает фантастический момент игры или, как говорят психологи, воображаемую игровую ситуацию. Чтобы окон​чательно понять психологический смысл воображаемой ситуации, продолжим наше наблюдение в уже совмест​ной с ребенком игре на правах партнера. Постовой ми​лиционер, останавливая машину, просит шофера пока​зать, скажем, исправность тормоза. Ребенок объясняет, что его машина исправна, что она только что из ремонта и с тормозами все в порядке. Ребенок эмоционален, его поведение — это желание доказать, что его машина са​мая лучшая на свете. Закончим игру, разрушим игровую ситуацию, перевернем стул и поставим его на место. Спро​сим ребенка как бы невзначай, что это за предмет та​кой, и получим ответ: «Да это же стул, я сижу на нем, когда обедаю». Ребенок прекрасно сознает значение пред​мета, способы его функционального употребления. Те​перь становится яснее особенность игровой воображае​мой ситуации, отличающей ее от реальной.
Обычно в продуктивном действии личностный смысл конкретизирует значение предмета. Что же такое_лимнос-_ тный смысле Поездка в автомобиле в зависимости от об​стоятельств может иметь для одного человека разный смысл. Одно и то же по своему операциональному соста-j ву действие психологически может быть очень различ-1 ным. Сравните: деловая поездка к месту работы, свадеб-1 ное путешествие, соревнование автомобилистов или) похищение автомобиля преступником. Однако во всех этих ' случаях значение автомобиля как средства передвижения уточняется в соответствии с данным человеком или дан​ными обстоятельствами. В игре все происходит несколько' иначе. Предметы приобретают особый игровой смысл. \ Возникновение игрового смысла и есть единственный;' фантастический элемент детской игры, порождающий \ соображаемую ситуацию.
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Может быть, психологический анализ игры в авто​
мобиль показался читателям слишком академическим и
далеким от повседневных родительских забот. С этим труд​
но согласиться. Дело в том, что знание законов построе​
ния воображаемой ситуации в детской игре помогает
правильно реагировать на различные формы развиваю​
щейся игровой деятельности у детей.
:
Парадоксы воображения связаны с парадоксами игры.
: Если мы хотим, чтобы игра наших детей была развитой, полноценной, способствующей гармоническому разви​тию душевной жизни, в том числе способности к вооб-; ражению, необходимо в игре подчеркивать и воспиты​вать некоторый реализм. Надо ненавязчиво и осторожно следить, чтобы игра не превратилась в бесплодное фан​тазирование, манипуляции игровыми смыслами. В семь​ях, где воспитывается один ребенок, где по тем или иным причинам ограничено общение со сверстниками, возни​кают и укореняются речевые игры, когда воображаемая ситуация не создается, а рассказывается. Родителям про​ще играть с ребенком, только разговаривая с ним, к тому же от такой игры не бывает беспорядка в квартире. Не​редко в результате возникает устойчивое переименова​ние предметов, игровой смысл как бы заслоняет реаль​ное значение. Иногда переименовываются люди, чаще ;   всего ближайшие взрослые. «После ужина играли. Ехали ; поездом, а потом самолетом в Москву... Папа, как выяс-| нилось, вскочил не на тот поезд... Впрочем, не папа, а I Алеша. Да, опять все вернулось на круги своя: я — Але-1 ша, мамочка наша — Маша, а Маша — мама».
Такая игра может быть забавной, однако психологи​ческая ее полезность невелика. Особенно нежелательно фиксировать внимание ребенка на этой деятельности, что может привести к вытеснению иных форм игровой ак​тивности. Правильно руководить игрой — значит воздей​ствовать на игру в интересах полноценного психического

развития ребенка. Но при этом необходимо понимать ло​гику и закономерности развития самой игры. Иначе, по незнанию, мы можем подкреплять некоторые неже​лательные формы поведения или неосторожным вме​шательством разрушить намечающиеся позитивные мо​менты.
Чтобы избежать ошибок в руководстве игрой, рас​смотрим некоторые особенности воображаемой игровой ситуации, в этом нам помогут оригинальные экспери​менты, проведенные психологом Л. С. Славиной. Посмот​рим, как был организован этот эксперимент. Вначале изучали игры по одинаковым сюжетам у детей младшего и старшего дошкольного возраста. Выяснилось, что дети разных возрастов играют в одинаковые по сюжетам игры, однако по своему содержанию это игры разные. Изуча​лись простые бытовые игры типа «дочки-матери». Дети старшего возраста создавали воображаемую ситуацию детского сада или семьи, распределяли роли, использо​вали игрушки. Детям предлагали куклы, мебель, столо​вую и чайную посуду, тарелочки и ведерки большого размера, плиту с кухонными принадлежностями, много мелких кубиков и кирпичиков, которые можно бы рас​кладывать в тарелочки. Все игровые действия старших детей подчинялись принятым в игре ролям, соотноси​лись с действиями партнеров.
Затем изучали игру малышей. После рассматривания выбора игрушек дети начинали манипулировать с наи​более понравившимися предметами, совершая однооб​разные действия, которые никак не сочетались с игрой партнера. Воспользуемся записью наблюдений за игрой четырехлетних девочек.
«Люся расставила мебель, посадила за стол кукол, за​тем отошла к столу, на котором были кубики, и стала перекладывать кубики из одного большого ведрышка в другое. Так продолжается до конца игры. В это время Оля,
О 0

повернувшись спиной к Люсе, раскладывает кубики по тарелочкам. Тарелки стоят стопками. Она берет из стояще​го перед ней ведрышка один кубик, кладет его в тарелоч​ку, снимает со стопки и ставит на пустой стул, стоящий рядом. Затем берет следующий кубик и т. д., пока более 40 тарелочек не было расставлено таким образом. Затем она так же методично начала по очереди брать кубики с каж​дой тарелочки и класть их в ведро, а тарелочки ставить опять стопками. Когда кончила, начала опять все сначала. Игра эта длилась 1 ч. 20 мин. Ни та, ни другая девочка за все время игры ни разу не обратились друг к другу, а так​же не обращали решительно никакого внимания на ку​кол».
Для понимания игры одного наблюдения недоста​точно, часто истинный смысл игрового действия откры​вается только в беседе с ребенком.
Эксп.: «Ты кто?» Люся: «Я — руководительница». Эксп.: «А ты?» Оля: «Я тоже». Эксп.: «Что ты делаешь?» Люся: «Обед готовлю». Эксп.: «Оля, а ты что делаешь?» Оля: «Я кашу раздаю».
Эксперименты обнаружили интересную особенность игры младших детей. Действительно, реальное содержа​ние игры заключается в воспроизведении простых и од​нообразных манипуляций предметами. Но из ответов де​вочек следует, что в игре имелись и воображаемая ситуация, и игровая роль. Логика эксперимента застав​ляет искать ответ на вопрос, какую же функцию выпол​няет воображаемая ситуация в предметной игре младших дошкольников?
Как найти ответ? Давайте, вслед за Л. С. Славиной, попробуем сконструировать специальный эксперимент. Будем рассуждать так. Если воображаемая ситуация не​обходима ребенку, то, как бы мы ни пытались устранить ее, это не должно получаться. Естественно, что мы не будем разрушать игру так таковую. Попробуем устранить из игры все игрушки, которые могут наталкивать детей



на создание определенных воображаемых ситуаций. Ос​тавим только кубики, колесики, большие и малые таре​лочки, ведерки. Понаблюдаем за игрой девочки в экспе​риментально созданной игре.
«Лида (4 г. 1 мес). В начале эксперимента в распоряже​ние девочки предоставлены все игрушки. Лида сразу, не обращая внимания на остальные игрушки, начинает пе​рекладывать кубики из ведрышка в большую тарелку. Эксп.: «Ты кто?» Лида: «Я — тетя Надя». Эксп.: «Что ты дела​ешь?» Лида: «Обед готовлю». (Играет так 20 мин.) Эксп.: «Куклы сломались, диванчик тоже, надо их починить». (Уносит игрушки. Лида продолжает играть по-прежнему.) Эксп.: «Ты во что играешь?» Лида: «В детский сад». Эксп.. «Что ты делаешь?» Лида: «Обед готовлю». Эксп.: «Кому?» Лида: «Куклам». Эксп.: «А ведь кукол больше нет!» Лида: «Они в той комнате». Эксп.: «Нет, они сломались, их надо чинить, теперь не для кого обед готовить. Ты больше не готовь обед, его некому кушать. Ты теперь не можешь иг​рать в детский сад. Смотри, кукол нет, мебели и посуды тоже нет. Игра просто в кубики». (Лида продолжает по-прежнему перекладывать кубики из тарелочки в ведрыш​ко и обратно.) Через несколько минут экспериментатор опять спрашивает: «Ты во что играешь?» Лида: «В детский сад». Эксп.: «Что ты делаешь?» Лида: «Обед готовлю». Эксп.: «Кому?» Лида (указывает на окно): «Ребятам. Они гуляют». Эксп.: «Они долго будут гулять, ты лучше играй не в дет​ский сад, а просто в кубики. Тебе ведь некого обедом кор​мить: ребята гуляют, куклы сломались и игрушек никаких нет». (Лида продолжает играть по-прежнему.) Через не​сколько минут экспериментатор опять спрашивает: «Ты во что играешь?» Лида опять отвечает: «В детский сад» Эксп.: «Что ты делаещь?» Лида: «Обед готовлю». Эксп.: «Кому?» Лида: «Сама буду есть».
Итак, как ни старались удалить из игры воображае​мую ситуацию, нам не удалось. «Воображаемая ситуация и роль, — пишет автор экспериментов, — придают но​вый смысл действиям, которые дети производят с иг-
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рушками. Они переводят манипулирование с вещами в новый план». Воображаемая ситуация создает и преобра​зует манипулирование в сюжетную игру.
Что же происходит дальше? Каковы функции вооб​ражаемой ситуации в развитой сюжетно-ролевой игре?
Понаблюдаем за игрой Кати, 5 лет 10 мес.
Эксп.: «Вот здесь все наши игрушки, можно играть в строительство, больницу, гараж, магазин. Выбирай любые игрушки и играй так, как тебе хочется».
Катя: «Я буду в дочки-матери играть»
Подходит к кукле, лежащей в кроватке. Поднимает ее и сажает за стол: «Дочка, вставай. Сейчас я постель уберу, а ты на стуле посидишь». Аккуратно складывает одеяльце, подушку. Тоненьким голоском говорит за куклу: «Мама, я кушать хочу».
Отвечает за маму обычным голосом: «Сейчас, сейчас я приготовлю».
Кормит куклу ложечкой из тарелки.
За куклу: «Я мясо не хочу».
За маму: «Ну, хорошо. Потом доешь. А молоко будешь пить?»
Тоненьким голосом: «Да».
Подносит чашечку ко рту куклы: «Сейчас уберем посу​ду и пойдем гулять». Ставит посуду в шкаф. Высыпает из мешочка мелкие игрушки и надевает мешочек на куклу снизу вверх. Обращаясь к экспериментатору: «Это у нас как будто пальто будет, хорошо?»
Эксп.: «Да, да. Хорошо»
Катя (обращаясь к кукле): «На улице холодно. Нужно как следует расправить. Платьице сзади заправить в штаны. Так. А где же шапочку взять?»
Вопросительный взгляд на экспериментатора.
Эксп.: «Посмотри, может быть, найдешь что-нибудь подходящее».
Катя: «Сейчас найдем».
Берет в руки красную деревянную тарелочку с высоки​ми краями, надевает кукле на голову. Тарелочка скользит и падает. Огорченно смотрит на экспериментатора.

Катя: «Ну ладно. Может, без шапки пойдем?»
Ждет, какой будет реакция взрослого.
Эксп.: «Погода, кажется, холодная».
Катя: «Тогда мы ей, Танечке моей, платочек сделаем».
Снимает с кроватки косынку-простынку и повязывает кукле платочек. Сажает куклу в коляску и выводит на про​гулку.
Игровая деятельность старших дошкольников отли​чается богатством мимики, выразительностью жестов, эмоциональной окрашенностью речи, разнообразием интонаций. По богатству чувств, глубине и яркости эмо​ций можно сравнить воображаемую игровую ситуацию с театральным представлением. По своей психологической природе эти явления совершенно различны. Лишь при зарождении сюжетной игры можно заметить у детей фраг​менты изображения конкретного взрослого. Дети могут подражать интонациям, движениям, воспроизводить спе​цифические словечки и выражения, принадлежащие зна​комым взрослым людям. В дальнейшем развитие игры идет не по пути изображения индивидуальных черт взрослых, а, наоборот, по линии обобщения смысла действий. В игре, которую мы только что наблюдали, девочка изоб​ражала не свою маму, не воспитательницу, не маму сво​ей подружкд. В игре вычленялся обобщенный образ мамы. Обобщенность игровой роли возникает из особого стро​ения игровой ситуации, в которой действие не носит продуктивного характера, она лишь выражает отноше​ние к предмету, то есть выступает как действие обоб​щенное. Обобщенность игрового действия выступает с осо​бенной ясностью в тех случаях, когда какое-нибудь Действие, которым ребенок уже полностью владеет, вклю​чается в игровую деятельность. Присмотримся, напри​мер, к тому, как ребенок пьет чай в обычной обстанов​ке, теперь проследим его за этим же действием, когда он играет в «чаепитие». Ребенок помешивает свой «чай»
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ложечкой, но все эти его движения представляют собой
лишь обобщенный образ соответствующего реального
действия. Когда ребенок играет, то он не подражает даже
своему собственному конкретному действию. Он не дра- матизирует, не передает особенное, характерное для дан- 
ного действующего лица; и в своих игровых действиях, и 
в своих отдельных игровых операциях он воспроизводит 
типическое, общее. В этом, кстати говоря, и заключается
качественное различие между воспроизведением в игре и настоящей драматизацией. Итак, обобщенность игро- 
вого действия одна из существенных черт воображаемой 
ситуации. Мы также установили, что воображаемая ситу​
ация строится детьми для изображения и одновременно
усвоения обобщенного смысла деятельности взрослых.
Поэтому в играх старших детей мы встречаемся с вое-
произведением социальных ролей, а не ролей конкретных людей.

Читатель спросит: «Но ведь часто дети играют в кон- 
кретных лиц, бывают игры в Тома Сойера, Тимура, 
индейцев, Монтигомо — Ястребиный Коготь, Чингач- 
гука — Большого Змея?» Спешу согласиться с вами, ува-
жаемый читатель, детей притягивают и завораживают?
опасные приключения, сильные, смелые, благородные
характеры. Дети подолгу играют, воспроизводя сюжеты
любимых книг, кинофильмов. Все это так. Но давайте по-
думаем, о какой игре идет речь? Начнем с самого просто-
го. Обратим внимание на возраст играющих детей. Оказывается, так играют уже школьники, а руководят такими
как правило, коллективными играми ребята постарше,
младшие подростки. Мы же разбирали с вами сюжетно- 
ролевую игру дошкольников.

Игры с изображением конкретных персонажей и событий — это игры-драматизации. Возникновение дра​матизации в поведении вашего ребенка означает, что по своей психологической зрелости его игровая деятельность

перешла на более высокий уровень. Оставаясь игрой, дра​матизация подчиняется другим мотивам по сравнению с ролевой игрой. Здесь для детей становится более важным не процесс игрового действия, а его результат, причем результат не вещественный, а эмоциональный. Для^ ре​бенка важно не столько то, какую роль он на себя взял, сколько то, как он ее изображает, насколько верно он способен передать смысл происходящих в игре событий, какие эмоции вызывает его игра у партнеров. В такой игре нет непосредственного подражания, имитирования по​ведения конкретного человека, здесь мы не встретим и обобщенного смысла человеческих действий вообще. Дра​матизация — это произвольное, сознательное творчес​кое настроение ребенка, которое регулируется и направ​ляется представлениями о людях и событиях. В такой игре возникают новые для деятельности детей мотивы, побу​дители поведения. Это характерное для всякого истинно творческого процесса воздействие на других людей. Так воображаемая ситуация сюжетно-ролевой игры перехо​дит в игровую драматизацию; так игра превращает на​ших детей в Творцов.
Вернемся к дошкольной игре. Обобщенность игро​вого действия не единственная особенность воображае​мой ситуации. Воображаемая ситуация диктует логику действия. Давайте поэкспериментируем и повторим ус​ловия игры, созданные в исследовании Д. Б. Эльконина. Будем играть с детьми разного возраста, но в хорошо знакомые им игры, попробуем, используя привлекатель​ные для ребят предметы, нарушить реальную последова​тельность действий. Сначала поиграем с младшими.
Экспериментатор предлагает Вале (3 г. 8 мес.) и Тамаре (4 г.) играть в «детский сад». Тамара: «Я Марья Сергеевна буду». Валя: «А я, я буду деток кормить». Берет на руки двух кукол и одну дает экспериментатору. «Я и вам дала». Эксп.: «Мне еще одну детку нужно». Валя приносит Миш-
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ку. Тамара: «Садитесь за стол, я кушать даю». Эксп.: «Ой, как есть хочется». Тамара: «Сейчас принесу». Эксп.: «А что вы нам дадите?» Тамара: «Щи и макароны». Эксп. обраща​ется к Вале, пока Тамара отошла в угол комнаты: «А мой мальчик хочет сначала макароны кушать». Валя: «Сейчас я ему дам». Приносит цветные кольца. «На, кушай баран​ку. А вот макароны». Дает тарелочку с кружками от пира​миды. «Вкусненькие? Да?» Эксп.: «Да». Тамара приносит суп. Ставит всем тарелки и говорит. «Кушайте». Эксп.: «А мой мальчик tyxe макароны кушает». Тамара (сердито): «Кто ему дал? Вот суп, потом я макароны принесу». Отнимает тарелку. Эксп.: «Почему ты забрала?» Тамара: «Так не ку​шают». Принесла макароны. «А теперь я мороженое сде​лаю». Валя (подвигает тарелку): «Вот мороженое». Тамара: «Никакое это не мороженое, это макароны. Скушай, тог​да дам». Экспериментатор делает вид, что ест. Тамара: «Пой​ду принесу. (Отходит от стола и приносит кольца и куби​ки.) Вот бараночки, а вот пирог и конфеты».
Вы заметили? Дети по-разному отвечают на предло​жения взрослого. Для младшей Вали порядок действий не является существенным, ей важно кормить. Поэтому ло​гика действий в ее игре может быть легко нарушена ка​ким-нибудь новым игровым предложением. Для Тамары важно не просто кормить, а устроить обед в полном соот​ветствии с реальной логикой действий. Интересно, что нам удалось увидеть разные уровни построения вообража​емой ситуации, причем в какой-то момент взаимодействие детей может стать конфликтным. Тамара будет отстаивать выполнение в игре действий так, как это бывает «по прав​де». Может случиться, что подружки рассорятся. Ваша ре​акция? Вы, вероятно, уже поняли, что тут как раз вмеша​тельство взрослого излишне: Ведь может случиться так, сразу же или на другой день, в другой игре, что Тамара «убедит» Валю. Покажет, что интереснее играть так, как если бы обед был самым настоящим, и что если уж ты — мама, не разрешай деткам кушать мороженое раньше супа.

Так происходит развитие игры. Так игровая вообра​жаемая ситуация, все ближе подчиняясь законам реаль​ности, формирует гибкость и широту детской фантазии.
В КОГО ЛУЧШЕ ИГРАТЬ?
Мы вчера играли в стадо, И рычать нам было надо. Мы рычали и мычали, По-собачьи лаяли... Мы не Пети и не Вовы— Мы собаки и коровы!
А. Барто
Воображаемая ситуация, о которой подробно гово​рилось в предыдущем разделе, неотделима от игровой роли. Роль — это и есть обобщение социальной функции взрослого. Чаще всего обобщается профессиональ​ная функция: доктор — лечит, воспитательница — забо​тится о детях, ухаживает за ними, шофер — перевозит грузы, космонавт — летит к далеким планетам. Что же привносит в деятельность детей игровая роль? По каким психологическим законам совершается взятие на себя роли? Этим вопросам посвящены эксперименты Д. Б. Эль-конина.
Детям предлагалось играть сначала в «самих себя», затем «во взрослых», затем — «в товарищей». В первой серии экспериментов взрослый организовал игру в детс​кий сад, но так, чтобы все участники игры оставались самими собой: воспитательница — воспитательницей, а Дети — детьми. В дальнейшем ведение игры целиком пе​редается детям, а взрослый по ходу игры спрашивает, что ему нужно делать, и выполняет указания детей. Та​кие игры проводились с детьми от трех до семи лет, Ре​зультаты в разных возрастных группах получились раз​личными.
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Играют малыши-трехлетки: «Асенька, давай мы с то​бой поиграем». Девочка с радостью соглашается. Эксп.: «Ты будешь Ася, а я буду Мария Сергеевна, хочешь?» Ася: «Нет, ты будешь Ася, а я — Мария Сергеевна». Эксп.: «Потом так, а теперь ты — Ася, а я — Мария Сергеевна». Ася, смеясь: «Нет, не так. Я Мария Сергеевна, а не ты». (Бегает по комнате и смеется.) Девочке пять лет. Варе очень не хочется отказывать взрослому, но приходится. «Ну, Варень​ка, давай же играть». Варя теребит халатик и тихо говорит: «Мне платочек нужен, пойду возьму». (Убегает и долго не возвращается.) Эксп.: «Идем же играть». Варя, опустив голову: «Нет, мне так не хочется». Эксп. «Пойдем». Варя очень тихо: «Нет, не хочу».
Игра детей постарше «в самих себя» была несколько иной. Орик и Юра (мальчикам по шесть лет), выслушав предложение, смеются. Орик: «Тогда нужно идти наверх». Эксп.: «Пойдемте». Дети ведут взрослого в одну из комнат. Орик, смеясь: «Теперь спрашивайте нас, а мы будем гово​рить». Эксп.: «О чем спрашивать?» Орик: «Про картинку или сколько умеешь считать». Оба смеются. Взрослый бе​рет картинку и начинает спрашивать, что нарисовано. Орик смотрит на Юру: «Я в прошлом году тоже так рассказы​вал, только там другая была картинка. А тут девочка на спине куклу несет». Юра: «Ей тяжело. Это не кукла, а ребе​нок». Орик: «Лучше мы пойдем играть». Эксп.: «А мы что делаем?» Юра: «С вами занимаемся». Орик, не дожидаясь разрешения, направляется к двери. Эксп.: «Ведь мы так решили играть, что ты — Орик?» Орик сердито: «Так не играют. Это не игра. Я иду с Томой в шашки играть».
Итак, оказывается, что играть в «самих себя» не очень-то интересно. Малыши вообще никак своего отка​за от игры не объясняют. Дети постарше в «себя» играть не хотят и предлагают другую игру. Иногда какое-нибудь, единичное действие вычленяется, но игра превращается в обычное занятие. Итак, какие же выводы можно сде​лать из этого эксперимента? Вывод один: игра не может существовать без роли. К концу дошкольного возраста дети

сами начинают осознавать игру как изображение челове​ка. Если изображать некого — нет и игры.
Теперь пойдем дальше в нашем анализе функции роли в детской игре. Спросим себя: если роль в игре есть, как относятся к ее выполнению дети разных возрастов? Меняется ли само разыгрывание роли?
Давайте предложим детям новую игру, в которой поменяемся ролями: роль воспитательницы предложим детям, а роль детей будут выполнять взрослые. Внима​ние! Идет игра...
Гриша (4 г.): «Я буду Фаина Семеновна, а вы и Вова — детки». Вова (4 г.): «А я буду как дети у Марии Сергеевны, как Вова». Гриша: «Садитесь к столу. Вот я кофе налью». Ставит на коврик кубики. «А вот это баранки я принес». Приносит деревянные кружки от пирамиды. «Вот тут сядь​те». Вова и экспериментатор садятся. Вова: «Мне много ба​ранок». Гриша: «Я всем поделю. По одному еще и еще. Мо​жете кушать». Разложил по одному кружку перед каждым. Вова как бы откусывает баранку, потом подносит ко рту данный Гришей кубик, делает вид, что пьет: «Вкусно как».
Теперь сравним, как играют мальчики шести лет.
Леша и Вася охотно соглашаются играть в детский сад. Леша: «Только кто я буду?» Эксп.: «Лидия Ивановна». Леша, смеясь: «Нет, я лучше дядя Вася буду. Я буду молоко при​возить. Я буду еще чего-нибудь делать». Вася: «А я буду доктор. Буду всех ребят осматривать». Леша: «Да, доктор! Ты мальчик, а не девочка». Вася, обиженно: «Да, я с ма​мой все к дяденьке-доктору хожу». Эксп.: «Что же мне де​лать?» Вася: «С ребятами что-нибудь делать». Эксп.: «А мне кем быть?» Леша: «Ну, будете Роза Макаровна или еще Екатерина Константиновна». Эксп.. «Что же мне делать?» Вася: «С ребятами чего-нибудь делать». Эксп.: «А ребят-то У нас нет». Леша: «Можно позвать». Эксп.: «Давайте так, Вася и я будем ребята, а ты, Леша, — Лидия Ивановна». Леша: «Нет, я буду дядя Вася. Вот мне уже пора ехать». Убегает, нагружает грузовик с кубиками и вскоре возвра-
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щается. «Ух, тяжело, с трудом довез». Вася стоит без дела: «Я лучше еще ребят позову. Я доктор буду, а они — ребя​та». Эксп.: «Ну, я буду тоже ребята». Вася сразу же говорит оживленным тоном: «Вы сядьте, а я вас позову». Приго​товляет на столе несколько кубиков, кладет лучинку. «Ну, теперь подходите. Нужно хорошо поднять рукав. Я буду оспу ставить». Эксп.: «Я не хочу, это больно». Вася с улыбкой: «Нет, это не больно, вот так — и все».
Не правда ли, приятно наблюдать за играющими детьми. А сколько интереснейших фактов мы обнаружи​ли! Наиболее заметным было эмоциональное оживление, которое буквально охватывает детей, когда от игры в себя они переходят к играм во взрослых. Эмоции — важней​ший показатель личностной значимости разыгрывания ролей взрослых. Роль воспитательницы играют охотно дети всех возрастов, причем выполнение именно этой или других ролей взрослых особенно привлекательны. Роли детей безропотно принимают только младшие дети. Стар​шие же всеми силами стараются не играть роли детей. Они стараются предложить или другие роли, или другие игры. В чем же тут дело? Нежелание выполнять роль ре​бенка старшими детьми проистекает из двух обстоятельств. Во-первых, центральным мотивом игры является для. детей роль, а роль ребенка вообще не может служить ре​ализации этого мотива; во-вторых, они уже пережили ту стадию своего развития, когда отношения с воспитатель​ницей могут представляться существенными для их жиз​ни, как это бывает у малышей.
Обратим внимание на одну особенность игры во взрослых у старших детей. Не всякая роль взрослого при​влекательна. Мальчики отказываются от женских ролей и предпочитают играть мужские. Помните Лешино: «Да, доктор! Ты мальчик, а не девочка».
По какому же пути идет развитие разыгрывания ро​лей взрослых? Это развитие идет по линии усложнения содержания роли.

Для младших дошкольников выполнять роль вос​питательницы — значит кормить детей, укладывать спать, гулять с ними. Все эти действия совершаются так, как будто остальные играющие, выполняющие роли детей, остаются только фоном для ролей взрослых. Вос​питатель действует, дети подчиняются. Между воспитате​лями и детьми не возникает никаких других отношений. Когда дети становятся взрослее, роли воспитательницы начинают включать все больше отношенческих черт. Те​перь уже воспитательница не просто производит действия, а указывает детям, как их надо правильно производить, регулирует отношения между детьми. Вспомним выска​зывания детей, выполняющих роли воспитательницы: «Сначала рот полоскать, а потом спать». «Не болтай за столом», «Не деритесь», «Помогите друг другу» и др.
Все это относилось к изменению игровых отношений между детьми, связанных с принятыми ролями. Но вни​мательные родители, вероятно, отметили еще один «план» отношений в игре. Это те реальные отношения между деть​ми, которые проявляются в любой совместной деятель​ности, в том числе и в игре. Часто это реплики к партнеру о правильности выполнения роли. Например: «Ну куда вы зашли, здесь же уже улица! Не забирайте все, у меня това​ров не останется!» Этот реальный план отношений между детьми в игре очень важен, об этом пойдет разговор в другом разделе. А сейчас вернемся к тому содержанию, которое воспроизводят дети в игровых ролях. Выходит, что, сами того не ведая, дети играют в отношения между людь​ми. Но чтобы играть в отношения, надо уметь их вычле​нять, а вычленяются прежде всего значимые отношения. -Это утверждение можно проверить, если продолжить наши наблюдения за игрой старших дошкольников. Предложим теперь им разыграть роли других детей.
Дина: «Я не хочу Тамарой. Она все плохо себя ведет, а не занимается. А вчера мы везде искали карандаши, а она
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запрятала. Что же, и мне все к себе в ящик прятать, что ли?» Смеется. Эксп.: «Ну, не всегда же с ней такие случаи бывают». Дина: «Почти что всякий день... Я не хочу Тама​рой. Я лучше...» Думает. «Ну, я лучше Нина буду». Обе сме​ются. Дина, как бы за Нину: «Можно мне к малышам де​журить?» Обернулась к Нине и экспериментатору. «Она все любит у малышей дежурить. Я буду в ночной Иру одевать и Верочку». Обе смеются. Эксп.: «Ну, дети, сядем занимать​ся». Мила обращается к Нине: «Вот тебе карандаш». Обе девочки сели и спокойно пишут. Нина вдруг надулась и повернулась спиной к столу. Эксп.: «В чем дело?» Нина, улыбаясь: «Карандаш плохой». Эксп.: «Дай, отточу». Нина: «Нет, Мила, когда и не надо, вдруг надуется».
Итак, старшие дети могут, взяв на себя роль другого ребенка, выделить или типичные для ребенка действия и л занятия, или некоторые характерные черточки поведе​ния.
Итак, в игре главным ее элементом является игро​вая роль, причем какая именно роль — это не так важно. Можно играть и во взрослых, и в детей или даже в жи​вотных. Лишь бы только роль помогала воспроизводить разнообразные отношения, которые существуют в реаль​ной жизни.
Разыгрывание ролей в детских играх послужило ос​нованием для создания некоторых психологических кон​цепций развития личности. Одна из них принадлежит американскому психологу Дж. Миду. Он считал, что раз​витие личности происходит в процессе взаимодействия индивида с разными людьми. Детские игры используют​ся Дж. Мидом как доказательство этого положения. Дей​ствительно, то, что мы уже знаем о развитии сюжетов игры и игровых ролей, показывает, что сначала в играх малышей выполняется любая роль. Это обстоятельство заставляет зарубежных ученых оценивать подобное игро​вое поведение не как взятие роли, а как подражание или идентификацию. Они полагают, что ребенок приписыва-

ет себе различные качества внешних объектов и людей. Дети растут, обогащается общение, в число значимых людей включаются другие взрослые, сверстники. Теперь в игре ребенок усваивает целую систему регламентации поведения в виде правил игры. На этом этапе развития игры, по мнению Дж. Мида, дети также берут на себя роли, но теперь в ролях отражена обобщенная картина отношений, связанная с определенной, соответствую​щей этой роли позицией. Например, «овладеть ролью вратаря» — значит усвоить правила игры и те ожидания, которые предъявляются вратарю всеми членами коман​ды. Соответственно и самооценка себя в роли вратаря (хороший я вратарь или плохой) зависит от того, на​сколько данный индивид отвечает этим ожиданиям. Каж​дая социальная роль, например «мужчина», «взрослый», «учитель», «отец», означает усвоение системы взаимных требований и ожиданий.
Все-таки трудно согласиться с представлением о дет​ском развитии как последовательной смене ролей. «Ко​нечно, ребенок усваивает то, как он должен вести себя с мамой, что ее нужно слушаться, и он слушается, но можно ли сказать, что при этом он играет роль сына или дочери?*»' —'спрашивает А: Н. Леонтьев. Признание роле​вого пути'развития личности означает в конечном счете признание запрограммированного поведения. Но как бу- ■' Дет воплощаться эта закономерность в каждом индиви- ■' дуальном случае, в игре какого-нибудь конкретного ре​бенка, зависит от условий его жизни, окружения, индивидуальных особенностей. Какие же выводы могут сделать для себя из этой научной полемики родители?
Вывод один: если вы хотите видеть у вашего ребенка полноценную ролевую игру, помогите ее развитию. Исследо​вания показали, что для разыгрывания роли необходимо вЬ1членять отношения между людьми. Этому вычленению и могут помочь взрослые. Тогда игра станет содержатель-
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ной и полезной. Рассказывайте детям о работе, которая вам хорошо знакома, подчеркните отношения, которые складываются между людьми при ее выполнении, и тог​да игра ребенка будет ролевой. Ну а самая лучшая роль, наверное, та, которая приносит ребенку радость. И как весело играть в своего папу или маму!
Может ли «все быть всем»?
· Вы видите вон то облако, почти что вроде верблюда?

· Ей-богу, оно действительно no- хоже на верблюда.

· По-моему, оно похоже на ласоч-, ку.|

· У него спина, как у ласочки.      Или как у кита.
· Совсем как у кита
В. Шекспи.
Сравним поведение дошкольника в разных ситуации ях. Сначала предложим ребенку что-нибудь нарисовать.
«Саша, вот тебе карандаши, бумага. Рисуй». Девочка с удовольствием соглашается, садится за стол и начинает рисовать. Через несколько минут предложим: «А теперь порисуй вот этим». И вместо карандаша дадим кубик. Саша: «Зачем это? Дайте мне карандаш». Не будем отвечать и сделаем вид, что занялись каким-то важным делом. Саша: «Этим нельзя писать! Я не буду этим рисовать!»
В этот момент предложим вместо кубика игрушечную вилочку. Удивлению и возмущению ребенка нет границ. Саша: «Вилка! Этим я не буду рисовать! Дайте мне каран- даш, ну, пожалуйста, дайте. Я еще не дорисовала». Девоч- ка умоляюще смотрит на взрослого.
А теперь организуем игру, ну, скажем, в больнице Саша — врач. Она осматривает больных, выслушивав их, записывает показания, выписывает рецепт на пол

чение лекарств. Проделаем то же самое, что и при рисо​вании. После нескольких игровых действий заменим ка​рандаш на кубик.
Эксп.: «Саша, теперь вот этим пиши, мне карандаш нужен». Саша: «Кубик? Ну, ладно, понарошку карандаш будет. Следующий! Что с вашей дочкой? Горло? Так. Гор​чичники ей и капли в нос. Вот рецепт вам». Делает не​сколько легких движений рукой с кубиком над листочком бумаги. Протягивает мне: «Вот. Через день придете».
Неужели в игре, в отличие от «серьезного» дела, все может быть всем? Для ответа на этот вопрос психологи разных школ и направлений проводили многочисленные эксперименты. Идеи, гипотезы сменяли одна другую. В этом вопросе заключена важнейшая психологическая проблема, связанная не только с детской игрой. Речь идет о проблеме знаков и символов, о проблеме замещения и заместителей.
Что же такое замещение? Объясним это на примере несложного игрового эксперимента. Предложим детям и взрослым выполнять различные задания: нанизывать бу​синки на нитку, складывать разрезные фигурки, состав​лять узр.р. из,мозаики и др. А затем, неожиданно для ис​пытуемого, прервем начатую работу. Прежде всего мы увидим, что большинство испытуемых стремится завер​шить прерванные действия, как только появляется воз​можность, причем делают это самостоятельно, без спе​циальных инструкций.
Продолжим наблюдения. Прервем действия, но те​перь, когда испытуемые захотят вернуться к работе, пред​ложим... новые, совсем другие задания! Так мы узнаем, какие действия могут заменять друг друга, в чем «секрет» замещения.
Оказывается, что замещающая роль трудной деятель​ности, требующей особо длительного времени, выраже-На гораздо больше по сравнению с легкой работой. В за-
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дачах равной трудности замещение легче, если новая де- ятельность похожа на прерванную, например выклады-  вать из мозаики сначала человека, а затем крест. Может  возникнуть мысль: «А что будет, если просто думать  незавершенной работе?» Этот очень интересный вопрос тоже был поставлен в экспериментах. Предположим, что  испытуемому надо построить из деталей конструктора дом
Прервем постройку и попросим продолжить работу просто дорисовывая оставшуюся часть или рассказывая как он намеревался продолжать строить, или попроси  его подумать, как он хотел бы закончить строительство? После этого посмотрим, какое из трех предложений зас-тавит испытуемого «забыть» о реальном строительстве дома и не спешить с достройкой. Оказалось, что разговор, ры обладают наименьшей замещающей функцией.        
Несколько сильнее в этом смысле действуют раз-мышления, а лучше всего помогает переход к другому виду работы, в данном случае рисованию. Мы все хоро​шо знаем, человек устроен так, что всегда стремится ре​ализовать намеченное. Причем отнюдь не всегда со сторо​ны можно увидеть, достигнута или нет желаемая цель. Дело в том, что в сложной человеческой деятельности часто важен не видимый внешний результат работы (известночто люди посвящают свою жизнь делу, на окончательно завершение которого не хватит и жизни целого поколе* ния), а достижение внутренней цели, сформулирован! к> самим человеком. Наибольшей замещающей силой обладав л деятельность, максимально приближающая человека к ped лизации внутренних целей, хотя для постороннего наблю дателя основная и замещающая деятельности могут Я иметь ничего общего. Таким образом, замещение — эт; универсальный закон психической деятельности, прояв​ляющийся у детей и взрослых в игре и в самой что ни н есть ответственной работе, в области творчества, в об, щении людей друг с другом. Читатели, вероятно, улиц

.
97
лены, но сложнейшие законы замещения выяснялись на простейших игровых заданиях. И в этом очень ярко про​явилось одно из ценнейших свойств игры как модели человеческого поведения, как уникального инструмента психологического исследования.
Теперь поговорим о замещении в детских играх. Наш разговор начался с описания опыта, когда детям предла​галось рисовать кубиком или игрушечной вилочкой в игре и при рисовании. Привлекательные предметы и действия с ними замещаются по-разному, в зависимости от того, в какой ситуации предлагается замещение. Если угостить ребенка шоколадкой, а потом, как только он распробует ее, но еще не доест, предложить шоколадку в не менее красивой обертке, но... сделанную из папье-маше, ребе​нок не на шутку обидится и ни в коем случае не согла​сится на эту замену. Совершенно такая же реакция бу​дет, если при рисовании или вырезании вместо карандаша и ножниц предложить ребенку палочки. А вот если все эти замещения осуществить в сюжетно-ролевой игре, дети могут принять ваши условия, и от этого игра ничуть не пострадает.
Возникают вопросы: существуют ли какие-то зако​ны, которыми регулируется игровое замещение? Какие предметы могут быть заместителями? Каковы границы замещения? И на них получены экспериментальные от​веты. Познакомимся с психологической лабораторией по изучению замещения в детских играх.
Ребенок и взрослый сидят за столом и в руках дер​жат разные предметы: книга, ключи, карандаш, часы,-ножик, крышка от чернильницы. Прислушаемся, о чем они говорят: «Так, вот доктор подъезжает к дому, сту​чит, няня открывает дверь, доктор выслушивает детей, пишет рецепт, няня идет в аптеку, возвращается, дает Детям лекарство». «Какой доктор, какие дети?» — удив​ляемся мы, в руках у испытуемых совсем другие предме-
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ты. Да, но в этом и состоит суть эксперимента. Детям предложено переименовать предметы так, чтобы они начали изображать другие предметы и людей, участвую​щих в рассказываемых событиях. Целью была проверка того, смогут ли дети принять условность ситуации и дей​ствовать с предметами в настольной игре — театрализа​ции. Оказалось, что большинство детей уже в возрасте трех лет легко читают такую символическую запись, ины​ми словами, они способны понять несложный сюжет, который показывает экспериментатор, действуя с пере​именованными предметами. Замечательный факт, обна​руженный в этом изящном эксперименте, состоял в том, что, оказывается, сходство предметов не играет никакой роли при понимании предметной записи. Все дело толь​ко в том, чтобы эти предметы допускали соответствую​щий жест и могли служить точкой приложения для него. Поэтому вещи, явно не относящиеся к этой структуре жестов, ребенком отвергаются с полной категоричнос​тью.
В этом исследовании поставлен важнейший вопрос о функции действия, в данном случае жеста, при заме​щении. Уточнение роли действия в переименовании пред​метов было предпринято в другом эксперименте. Детям предлагалось играть с предметами, которые подразделя​лись на две категории: с фиксированными функциями и не имеющими строго зафиксированного способа упот​ребления. По ходу разыгрывания сюжетов использовались и те, и другие предметы в качестве заместителей реаль​ных предметов. Дальше задача еще более усложнялась. Экспериментатор предлагал такое изменение в игровом сюжете, при котором игрушек явно не хватало и тогда детям предлагалось переименовать предметы во второй раз. Например, сначала игрушечные лошадь и собачка выполняли функции детей в детском саду, а при втором замещении лошадка превращалась в повара, а собачка



становилась лошадкой, которую запрягали в тележку. В исследовании участвовали дети от трех до семи лет. Млад​шие самостоятельно не подбирали заместителей, они подчинялись инициативе взрослого. Кубик, цилиндр или шар — это для ребенка предметы, которые можно бро​сить, положить один на другой, покатить, а лошадка для того, чтобы ее запрягать, кормить. Поэтому ребенок лег​ко называет предмет новым именем. С такой же легкос​тью эта вещь утрачивает для него свое нрвое назначение и снова выступает в том своем назначении, которое она имеет до включения ее в данную игровую ситуацию.
Дети пяти лет предпочитают сами активно искать подходящие заместители среди предложенных предметов, а если не находят, то соглашаются с предложениями взрослого, но часто с большим трудом и сопротивлени​ем. Это особенно относилось к сюжетным игрушкам. На​пример, можно изображать людей с помощью кубика, но если кубиков недостаточно, то игрушечные собачка и лошадь принимались весьма неохотно.
По данным экспериментов, в игре «не все может быть всем». Учительницей может стать высокая кегля, но ею не может стать маленькая кегля: роль ребенка иногда может выполняться игрушечной лошадкой, но для этого не годится, например, деревянный шарик.
Какой можно сделать вывод из полученных в иссле​довании фактов? Во-первых, доказано, что в игре суще​ствуют известные границы для замещения и переименова​ния предметов, причем основной регулирующей замещение силой является игровое действие. Во-вторых, показано зна​чение переименования предметов в детской игре. У стар​ших детей один раз переименованный предмет как бы наделяется не только новым именем, но и новой функ​цией, соответствующей игровому сюжету. Это еще одно Условие, препятствующее вторичному замещению. Но бывали случаи, когда само переименование предметов и
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смена их употребления превращались в новую самостоя​тельную игру. Этот выход за пределы ролевой игры важен в связи с тем, что показывает, какие изменения проис​ходят в структуре связей между предметом, действием, словом. В игре формируется способность расчленения кон​кретной вещи и способа ее употребления, предмета и его названия.
Эксперименты по игровому замещению показали, что игровой сюжет и игровая роль и замещение предмета подчиняются логике реальных действий, а воображение возникает вторично, порождается структурой игрового действия. В порождении и развитии детского воображе​ния заключается величайшая ценность детской игры.

Глава 4
«МЫ С ТОБОЙ
НЕ ВОДИМСЯ!»
О КОЛЛЕКТИВНЫХ
ОТНОШЕНИЯХ ДЕТЕЙ
В ИГРЕ
Какие все мы разные!
Индивидуальность ребенка склады​вается из своеобразного соотноше​ния между различными сферами его личности, между различными дви​жущими силами его поведения.
Е. Аркин
Для стороннего наблюдателя все новорожденные одинаковы. Только внимательному глазу матери откры​ваются индивидуальные черты. Различия психического облика проявляются рано. Один младенец много улыба​ется, сосет трудолюбиво, старательно, смело ощупывает новые предметы. Другой доставляет маме много беспо​койства. Тревожные ночи — малыш недоедает, каприз​ничает, спит с перерывами, вскрикивает... Один с рож​дения быстр, стремителен, эмоции проявляются бурно, безудержно радуется и так же страстно предается печа-
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ли... Другой — в постоянном недовольстве, куксится, по​скуливает, улыбнется ненадолго и опять за свое, бояз​лив, не верит в свои силы...
Дети растут. Под влиянием воспитания одни задатки, найдя благодатную почву, расцветают, другие так и не проявляются, возникают привычки, формируются черты личности. С возрастом индивидуальность ребенка просмат​ривается отчетливее. Присмотримся к группе играющих детей. Какие все они разные! Занятие общее, а сколько непохожих эмоций, представлений, оценок, желаний, интересов скрывается за однотипными действиями. Как разнообразны мотивы, побуждающие детей играть.
«Папы, мамы и тети Нади нет дома... В ожидании их возвращения Гриша, Аня, Алеша, Соня и кухаркин сын Андрей сидят в столовой за обеденным столом и играют в лото... Играют дети на деньги. Ставка — копейка... Играют с азартом. Самый большой азарт написан на лице у Гри​ши... Играет он исключительно из-за денег. Не будь копеек на блюдечке, он давно бы уже спал... Страх, что он может не выиграть, зависть и финансовые соображения напол​няют его стриженую голову, не дают ему сидеть спокой​но, сосредоточиться...
Сестра его Аня, девочка лет восьми... тоже боится, что​бы кто-нибудь не выиграл... Копейки ее не интересуют. Счастье в игре для нее вопрос самолюбия.
Другая сестра — Соня... играет в лото ради процесса игры... Кто бы ни выиграл, она одинаково хохочет и хло​пает в ладоши.
Алеша... у него ни корыстолюбия, ни самолюбия. Не гонят из-за стола, не укладывают спать — и на том спаси​бо. Сел он не столько для лото, сколько ради недоразуме​ний, которые неизбежны при игре. Ужасно ему приятно, если кто ударит или обругает кого...
Пятый партнер Андрей... к выигрышу и к чужим успехам относится безучастно, потому что весь погружен в арифме​тику игры, в ее несложную философию: сколько на этом свете разных цифр и как это они не перепутываются!..»

Эти выдержки из рассказа А. П. Чехова «Детвора» показывают, как ярко проявляется индивидуальность побуждений в коллективной игровой деятельности.
Взрослые часто не только недооценивают, но и ниве​лируют проявление у детей индивидуальных черт. Воспита​тельница построила группу ребят, приводит в игровую ком​нату, объясняет правила игры. Реакции разнообразны: один от радости хлопает в ладоши, другая подпрыгивает на мес​те, некоторые стоят прямо — не было команды начинать игру, кто-то задает вопрос, кто-то повернулся к соседу и что-то горячо обсуждает. Голос взрослого: «Встаньте пря​мо! Слушайте!» Как часто в угоду дисциплине мы стремим​ся уравнять детей, сделать похожими, сделать удобными, забываем, что индивидуальность — ценнейшее богатство человека.Индивидуализация воспитания— это внимательная оценка особенностей характера, привычек, интересов и склон​ностей, это умение применять общие законы развития и обу​чения с учетом выявленных индивидуальных особенностей.
Итак, первое — умение увидеть индивидуальные черты ребенка, второе — использовать общие законы воспитания. Игра в этом может оказать воспитателям и родителям неоценимую пользу. В игре дети, делая одно и то же, обязательно отличаются друг от друга. Наблю​дая за ребенком в коллективе, родители смогут понять, каков он среди людей, в жизни, чему ребенок подра​жает и что сам способен дать, какова его самостоятель​ность и способность сопротивляться постороннему вну​шению. Знание своего ребенка, полученное только из наблюдений за его жизнью в семье, среди взрослых, обязательно будет односторонним. Наблюдая ребенка в коллективной игре, можно увидеть, что уже сейчас он может осуществить. Часто только в этой обстановке мо​гут проявиться доселе скрытые от родителей, истин​ные побуждения детей, внутренние определители от​ношений к другим людям.
104


Заметить, увидеть, точнее оценить проявления ха​рактера играющих — необходимое условие правильного руководства жизнью детского коллектива. В игре у детей складываются свои законы, свои моральные нормы, свой кодекс «игровой чести». «Не относись мы к ребенку, его чувствам, стремлениям, а значит, и к играм свысока, мы понимали бы, что он правильно делает, когда с од​ним охотно общается, а другого избегает, встречает по​неволе и неохотно играет. Можно подраться с самым луч​шим приятелем и скоро помириться, а с немилым и без ссор не захочешь водиться». Дети очень хорошо чувству​ют, с кем интересно играть, кто умеет придумать что-нибудь новое, увлечь всех. А с иным играть нельзя: чуть что не по нему, сразу обижается, спорит. Другая хваста​ется и обманывает, плачет, требует, надоедает. В игре свои законы, и, чтобы проникнуться особой атмосферой, вой​ти в игру и быть принятым, взрослому сначала нужно внимательно изучить традиции данного конкретного кол​лектива. Поучительны наблюдения мамы близнецов В. С, Мухиной, описанные ею в родительском дневнике.
«Наблюдаю развитие взаимоотношений между шестью ребятами: Сережей (10 лет), Алешей Ш. (8 лет), Алешей К. (8 лет), Кирюшей (6 лет 4 мес), Андрюшей (6 лет 4 мес.) и Мариной (6 лет). Мариночка с удовольствием играет с Кирюшей и Андрюшей. Атеша К. как-то подразнил Анд​рея: «Жених! Маринкин жених!»
Хотя Алеша получил порцию нотаций и разъяснений от взрослых и хотя это происходило при Андрее, мальчик сторонится Марины. Андрюша понимает, конечно, что взрослые правы, он именно так и высказывается, но ... сторонится. На всякий случай.
Сережа не очень подошел к остальному мальчишеско​му коллективу, он играет, правда, с ребятами возле дома, но не проявляет желания бежать с ними на луг, в лес. Борьба за свое место в оставшейся малой группе идет вовсю. Каждый занимает и отстаивает для себя позиции, отве-

чающие индивидуальным претензиям. Вот как проявляет себя в борьбе Атеша Ш. — явно заводила. В этом парнишке ярко выраженные мальчишеские начала. Он стремится по​бедить в борьбе, отличиться ловкостью. Алеша и в дей​ствительности сильнее и ловчее своих товарищей.
Алеша К, хотя и владеет некоторыми приемами борьбы, но всякий раз ускользает, отказываясь от вызова. Андрюша борьбу принимает охотно, с радостным смехом, без всякого сопротивления, позволяет себя класть на лопатки лишь в том случае, если увлекшийся противник делает больно.
Кирилл вызов принимает всегда. Стремится выйти по​бедителем, что у него теперь получается. Некоторые при​емы борьбы знает, но когда входит в азарт, то о приемах забывает и действует индивидуально сложившимися спо​собами. На поражение реагирует очень болезненно. Сам стре​мится возобновить борьбу. Однако гнев и самолюбие помо​гают ему мало. От огорчения мой борец может и разреветься.
Внутри этой мальчишеской группки сложился опреде​ленный стиль поведения.
Aieiny К. пугают, делая вид, что хотят напасть, и вся компания веселится, глядя на удирающего во всю прыть Алешу. Андрюша пользуется положением самого младше​го — его не обижают. Атеша Ш. даже покровительствует ему и определенно проявляет нежность. Алеша Ш. прочно занял первое место. Это определили его сила и ловкость.
Кирилл хотя не столь ловок, но не уступает Алеше ни в чем, и его «нет» и «да» вполне самостоятельны».
Внимательный, любящий, заботливый и одновре​менно беспристрастный материнский взгляд, способный увидеть достоинства и преимущества не только у соб​ственного «чада», значительно нужнее и полезнее детям, чем иная назойливая материнская заботливость.
Дети играют на улице, определились лидеры, свои нормы, свои традиции. Нимало не интересуясь этим, мама подталкивает свою девочку вперед: «Ну, иди же поиграй с ними!» Девочка.медлит, стесняется, она из робких. Она-то наделена проницательностью и чувствует, что нельзя войти в игру «просто так». А может быть, однажды ее не
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приняли, и теперь нужно время, чтобы попривыкнуть, поискать свой собственный путь к детям? Но мама ждать не хочет, подходит к играющим, тянет свою дочь за руку: «Вот! Поиграйте с ней!» Дети смущены, игра приостанов​лена, новенькую нехотя принимают. Теперь, кажется, игра может возобновиться, подти дальше, все еще может быть хорошо. Но «бдительное око мамы» во внимании. Новая бестактность: «Почему у вас водят одни и те же? Теперь ее очередь!» Игра прервана, и все неприятные эмоции и чув​ства направляются к новенькой! Мама хотела помочь, а вызвала изоляцию ребенка в коллективе детей, приумно​жила и зафиксировала робость дочери. Теперь ребенку бу​дет еще труднее налаживать контакты с детьми...
В этом примере учет индивидуальных особенностей поведения собственного ребенка как бы заслонил от взрос​лого необходимость принять во внимание общие законы развития общения в детском коллективе. Это серьезная ошибка воспитания. Знания правил и законов, по кото​рым строится общение в детском возрасте, могут очень пригодиться и тем родителям, которые желали бы пре​дотвратить возможные неудачи и конфликты в общении детей, и тем, кто уже встретился с подобными трудностя​ми и пытается помочь своему ребенку в их преодолении. Давайте попытаемся понять, что же представляют собой столкновения, конфликты детей, проявляющиеся в игре.
Серьезны ли конфликты в детской игре?
Я как стукну! Я как тресну! Я как дам! А я как дам!
Э. Успенский
Некоторые родители, замечая, что дети, всерьез поссорившись, способны через несколько минут мирно
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играть, проявляя друг к другу внимание и заботу, счита​ют несерьезными эти конфликты. Однако в ребячьих стыч​ках и драках открываются подчас серьезнейшие пробле​мы детского развития, законы становления личности.
Нет недостатка в теориях, пытающихся объяснить природу детских конфликтов или иначе — детскую агрес​сивность. Наиболее распространенной точкой зрения на эту проблему в зарубежной психологии стало представле​ние о врожденном характере агрессивности. Одни авторы прямо приписывали человеческой личности инстинкт раз​рушения, который якобы и служит мотивом агрессивного поведения. Другие, выделяя направления человеческих потребностей — «к людям», «против людей» и «от лю​дей», — описывали специфические типы личности: «аль​труистический», «агрессивный» и «отстраненный».
Отечественные психологи считают, что объяснять проявления агрессивности детей их врожденными осо​бенностями ошибочная точка зрения. Часто истинными причинами детской конфликтности могут быть не до кон- { ца преодоленная нечеткость движений ребенка, плохое физическое самочувствие, неудовлетворенность каких-, либо потребностей, наконец неправильное воспитание.
Ученые, изучающие причины конфликтного пове​дения детей, применяют различные методы — изучение оценок поведения детей воспитателями, родителями. Для этого создаются специальные опросники, включающие вопросы, например, такого содержания: «Как часто ваш сын (дочь) дерется? Когда он (она) ломает игрушки? Мучает ли ваш ребенок животных?» Однако специаль​ные психологические исследования достоверно устано​вили факт расхождений, и довольно значительных, между объективной картиной развития и поведения детей и пе​дагогической и родительскими оценками. Да это и по​нятно, любящему родительскому глазу особенно трудно быть беспристрастным.
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Для изучения конфликтного поведения детей при​меняются тесты. С помощью тестов было получено нема​ло интересных фактов, вскрывающих психологическую связь между помехой, которая стоит на пути у ребенка к достижению цели, и его поведением. Всякая помеха со- I здает внутренний «подстрекатель» к конфликтному по​ведению. Однако не всегда этот внутренний импульс на​ходит проявление во внешнем поведении, может быть не прямое, а косвенное проявление конфликтной тен​денции. Например, ребенок приписывает агрессию не себе, а другим. Чем сильнее помеха, тем более сильной становится тенденция к конфликтности.
Для изучения реальных форм поведения использу​ют игру. С одной стороны, это самая что ни на есть ре​альная жизненная ситуация, с другой — в игре экспери​ментатор получает возможность моделировать и видоизменять практически любые конфликты, помехи, препятствия. Игра дает возможность увидеть не только то, что ребенок думает или говорит по поводу данной конкретной ситуации, но как он будет в ней поступать, действовать. В связи с этим наиболее распространенны​ми методами при изучении конфликтного поведения ста​ли разнообразные варианты игры с куклами. Предпола​гается, что агрессия, подавляемая в обычной обстановке, в ситуации игры при условии свободного выражения J чувств и невмешательства экспериментатора проявляет​ся наиболее полно.
Одно из направлений исследований посвящено оцен​ке связей конфликтного поведения и воспитания. Оказа​лось, что дети, чьи агрессивные действия строго нака-. зывались дома, были более конфликтны и в игре, чем дети, наказывавшиеся дома менее строго. С другой сто​роны, те дети, чьи агрессивные действия по отношению к куклам наказывались в ходе самого эксперимента, оказывались менее агрессивными, чем дети, не наказывав-

шиеся в эксперименте. Было показано, что возрастание моделируемого конфликтного поведения связано с на​казанием в реальной жизни.
Полезные выводы следуют из эксперимента, где изу​чалось проявление агрессии в зависимости от того, на​блюдали за игрой взрослые или нет. Оказалось, что если во время игры присутствовали мамы детей — агрессии было больше, если же незнакомый взрослый, то меньше. Авторы исследования объясняли этот факт тем, что, при​сутствуя на игровом сеансе, но не участвуя в нем, мамы как бы невольно выражали одобрение такой форме по​ведения, когда же присутствует незнакомый взрослый — у детей срабатывают воспитанные контролирующие ме​ханизмы.
Большое влияние на агрессивное поведение в сво​бодной игре оказывает сам сюжет игры. Изучались «во​инственные» и «мирные» сюжеты в игре с куклами. Вы​воды естественны: больше агрессивности в «воинственных сюжетах». В изучении различий в поведении девочек и мальчиков большинство исследователей сначала едино​душно полагали, что мальчики более агрессивны, чем девочки. Но более подробные исследования показывают, что различаются лишь виды агрессии:' девочки склонны проявлять агрессию в речевой форме, а мальчики — в действенной.
Итак, направлений в изучении конфликтного пове​дения немало. И многие научные факты позволяют сде​лать вывод о непосредственной связи конфликтности и воспитания. Чаще всего конфликтность ребенка — резуль​тат неправильного воспитания, невнимательного отноше​ния к нему и его потребностям. Конфликтность детей во многих случаях возникает в результате равнодушного, не​внимательного отношения родителей к организации игры. Хочется вспомнить по этому поводу слова Я. Корчака: «Кри​чат, толкаются, опрокидывают и тянут за ноги, кружатся
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до потери сознания, падая на пол; взаимно подзадоривая друг друга, закатываются ненатуральным смехом. Чаще всего «игру» прерывает конфликт: драка, порванная одеж​да, сломанный стул, ушиб. Боюсь, эти состояния массо​вой действующей на нервы скуки некоторые воспитатели склонны считать нормальной игрой детей, предоставлен​ных самим себе». Итак, агрессия в детских играх не неиз​бежна. Она возникает при плохом руководстве игрой, а точнее, когда какое-либо руководство отсутствует.
Для обоснования общих правил руководства свобод​ными игровыми занятиями проведено специальное иссле​дование. Сначала изучалось, как проявлялось конфликтное поведение детей, если группе играющих предоставлялась полная свобода действий. Затем была поставлена задача изу​чить влияние различных форм и видов игры на проявления агрессивности.
Оказалось, что игры и игрушки, вызывающие по​вышенную двигательная^ активность, увеличивают про​явления конфликтности.*В такой неорганизованной игре усиливается двигательное возбуждение детей, растормо-женность эмоций, чтё значительно ослабляет возможно​сти контроля за своим"поведением.
Неорганизованная подвижная игра, даже при нали​чии интересных и разнообразных игрушек, быстро превра​щается в беспорядочную возню и становится неблагопри​ятной в смысле проявлений разнообразных агрессивных действий.
Но как организовать игру в группе детей так, что​бы уменьшить конфликты? Можно ли при сохранении под​вижной игры предотвратить проявления конфликтности? Оказалось, можно. Причем избранная форма ор-ганиза-ции игры не только снимает конфликтность в данной кон​кретной обстановке, но формирует у детей определенные внутренние тормоза, препятствующие проявлению агрес​сивных действий в иных ситуациях. Для этого надо подчи-



нить двигательную активность детей какому-нибудь прави​лу. Но только не следует забывать, что правило должно быть для детей интересным, чтобы подчинение ему было более привлекательно, чем нарушение.
Лучшим видом игры, отвечающей указанным требо​ваниям, является игра-соревнование. Во-первых, во вся​ком соревновании важно выиграть, но если выиграть мож​но, только подчиняясь правилам, выполнение любых регламентации становится для детей не только оправдан​ным и понятным, но и приятным. Во-вторых, в играх-со​ревнованиях всевозможные ограничения поведения, свя​занные с подчинениями правилам, открыты. Выполнение и нарушение правила сразу же замечается играющими, что и создает наилучшие условия для самостоятельного конт​роля. Это самые общие рекомендации для организации груп​повой игры. Конкретные виды игр можно варьировать в зависимости от игры в помещении или на улице, времени года, возраста детей. Набрасывание колец, кегли, метание снежков в цель, эстафеты — выбор зависит от изобрета​тельности взрослого. Совсем немного внимания к группе играющих детей, немного знаний законов управления кол​лективными играми — и бесполезная, небезопасная возня превращается в увлекательную и развивающую игру, при​носящую радость и взрослым, и детям.
Часто детская конфликтность связана не с общим двигательным и эмоциональным возбуждением, а с бо​лее тонкими и глубокими причинами. Конфликтность ребенка может быть следствием серьезных внутренних личностных перестроек, выступает в комплексе с обид​чивостью, негативизмом, замкнутостью и объединяется под названием «аффективное поведение». Диагностика причин аффективного поведения — дело не простое. Ис​точники аффекта варьируются в зависимости от возраста и внутрисемейного положения ребенка. Ясно одно, ос​новной причиной аффективного поведения могут быть
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неправильно сложившиеся отношения ребенка с това​рищами, в том числе с партнерами по играм и занятиям. Во многих случаях аффективное поведение вызвано рас​хождением между тем положением, которое ребенок стре​мится занимать, и тем, которое он фактически занимает. Особенную остроту этот внутренний конфликт может приобрести тогда, когда ребенок теряет ранее занимае​мое положение. Аффективное поведение в этом случае проявляется во всей полноте. Часто такое поведение ста​новится следствием желания сохранять привычную са​мооценку. Например, если ребенок привык считать себя лидером в коллективе играющих детей, то попытки сме​нить лидерство могут вызвать аффективное поведение. При этом само проявление аффекта может возникнуть по со​всем отдаленному от истинной причины поводу.
Но как связаны игра и аффективное поведение? Связи здесь неоднозначны. Прежде всего отметим, что описываемое аффективное поведение возникает у детей постарше, младших и средних школьников. Игровая дея​тельность в этом возрасте важна как условие реализации потребности детей в общении со сверстниками. Но самое важное заключается в том, что и эту «болезнь роста» мож​но облегчить с помощью игры. И здесь опять придется повторить, что игра может быть полезной только при внимательном и бережном отношении к ней. Чем старше дети, тем легче осуществлять уход за физическим состо​янием. Это известно всем. Хотелось бы, чтобы все роди​тели поняли и другое. Чем старше дети, тем более тонки​ми, опосредованными и изобретательными должны быть методы воспитания. Игра здесь — неоценимое средство!
Но вернемся к аффективному поведению. Попробу​ем рассмотреть механизмы его возникновения на приме​ре отношений детей в реальном детском коллективе. Вос​пользуемся ситуацией, послужившей сюжетом известной пьесы С. Михалкова «Сомбреро».

Подростки, отдыхающие летом в дачном поселке, объединены в группу, занятую подготовкой спектакля. Ре​жиссер Вадим — это мальчик, наделенный недюжинным организаторским талантом, способный не только увлечь ребят, но бдительно поддерживать интерес на протяже​нии долгих репетиций. В этой деятельности к нему посто​янно предъявляются определенные требования. Справля​ясь с ними, мальчик усваивает эти требования, и они постепенно становятся его собственными требованиями к самому себе. Так формируются самооценка и уровень притязаний в различных видах деятельности. У Вадима это оценка себя как человека, всерьез относящегося к делу, глубоко разбирающегося в искусстве, человека, лучше других понимающего, что самое важное в пред​стоящем спектакле. Он распределяет роли, решает, кто какие функции будет выполнять. Мальчик стремится быть не только на уровне требований окружающих, но и на уровне собственных требований к себе. Ему важно через различные высказывания и поступки утвердить для само​го себя свою руководящую позицию. По ходу пьесы С. Михалкова Вадим решил забрать роль д'Артаньяна у Шуры и передать ее Адриану только потому, что тогда в спек​такле будут настоящие рапиры. И хотя Вадим все больше и больше понимает, что Адриан совсем не подходит для исполнения главной роли, желание утвердить для самого себя привычную самооценку не позволяет открыто при​знать свою ошибку и заставляет отстаивать собственное неправильное решение.
Формирование личности ребенка во многом зависит от того, как в процессе жизни складываются отношения между притязаниями, самооценкой и реальными возможностя​ми удовлетворить свои притязания, оправдать свою само​оценку.
Посмотрим, как складываются эти отношения у Вади​ма в ходе общения со сверстниками при подготовке спек​такля. На Какой-то момент притязания на роль лидера ста​ли подвергаться большим испытаниям и если не превысили, то подошли к рубежу реальных возможностей. В данном случае — возможностей правильно решить воп-
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рос о назначении на главную роль. Сначала ребенок пы​тался во что бы то ни стало сохранить привычную само​оценку, причем не за счет принятия верного решения, а за счет явления, называемого в психологии «непроницае​мостью для опыта», заключающегося в остро эмоциональ​ном отталкивании всего, что может показать ошибочность принятого решения и тем самым привести к снижению самооценки. Поэтому Вадим убеждает ребят, что дело не в рапирах, а просто отвергнутый Шура Тычинкин не обла​дает нужными актерскими возможностями, неспособен вы​учить текст роли, не умеет фехтовать.
Покинем на время увлеченных приготовлениями к спектаклю детей и рассмотрим динамику становления аффективного поведения в наиболее неблагоприятных  случаях. Бывает так, что притязания и самооценка у ре​бенка не снижаются, несмотря на неудачный опыт, и в то же время ребенок не может добиться успеха, поднять свои возможности до уровня своих притязаний. Возни​кает разрыв, противоречие между потребностями и стрем​лениями ребенка к их удовлетворению. Это сопровож​дается тяжелыми эмоциональными состояниями неудовлетворенности, чувством эмоционального небла​гополучия. Трудно постоянно жить в таком состоянии, и дети, естественно, пытаются выйти из него. Вот тут и возникает упомянутая выше непроницаемость, отгоро​женность от опыта. Ради сохранения привычного отно​шения к себе неуспех игнорируется, а действительность переосмысливается в угоду сохранения нужного отно​шения к самому себе. Неуспех не анализируется, а от​вергается. Возникает чувство обиды, несправедливости, недоверия к людям, растет агрессивность. Таковы природа аффективного поведения и механизм его возник​новения. Каков же наилучший выход их этой сложной для ребенка ситуации? Теоретически на этот вопрос от​ветить нетрудно: надо либо снизить притязания и само​оценку и привести их в соответствие с реальными воз-
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можностями, либо направить все усилия для развития своих возможностей и достижений до уровня притяза​ний. В жизни все это сделать, конечно, трудно, но впол​не возможно.
В случае, послужившем основой для нашего анали​за, так и вышло. По замыслу автора пьесы, главный ге​рой Шура в ответ на несправедливое отношение сначала отреагировал по типу описанного аффективного комп​лекса, но в дальнейшем посвятил все свои силы разви​тию собственных актерских качеств. Мальчик учится петь, танцевать, играть на гитаре. Он пытливо и настойчиво изучает иностранный язык, читает, узнает много нового. Обогащается его личность, совершенствуются формы и способы общения с людьми. Что же помогло ребенку выйти из начинающего принимать острые формы конф​ликта? Мой вопрос уже наталкивает на нужный ответ. Да, представьте себе, помогла игра. Игра, предложенная внимательным и изобретательным человеком, который способен всерьез прислушаться к тревожащим ребенка проблемам, способен чуть-чуть подумать и предложить интересную и увлекательную игру, а главное, не только предложить, но и помочь в осуществлении замысла. В игре была взята роль человека, наделенного большими досто​инствами и способностями, чем сам мальчик в то время обладал. Игра в этого «другого Шуру» помогла преодо​леть трудности, сделала скучное занятие интересным, наполнила жизнь ребенка радостью достижения постав​ленной цели. В результате не только обогатилась личность самого Шуры, но и изменились отношения в коллективе ребят. Личность, умеющая превозмочь себя, подняться над своими несовершенствами и идти вперед, — всегда самый лучший пример!
Дорогие родители, попробуйте вместо наставлений о том, какими надо быть вашим детям, предложить им Поиграть в такого человека, каким ваши дети хотели бы
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быть. Примите самое живейшее участие в такой игре. Ре​зультаты превзойдут ваши ожидания!
Такое предложение может показаться неожиданным, между тем в психологии уже давно утвердился_метод так , называемой психодрамы — ролевого разыгрывания раз​личных ситуаций в целях нахождения наиболее приемле- мых форм решения коммуникативных проблем, трудно​стей, возникающих в сфере общения людей друг с другом. Одним из вариантов этого метода является организация игры детей и родителей, направленной на выявление трудностей внутрисемейных отношений. Этот метод ис-  пользуется психологами тогда, когда необходимо помочь детям и родителям понять друг друга, разрешить затя-  нувшиеся конфликты, найти новые, соответствующие данной семье формы взаимодействия,, очертить оптималь​ные для детей родительские позиции. Разговор об этом пойдет в следующем разделе, начнем его с вопроса...
Умеют ли играть взрослые?
Лучший способ помочь детям— это помочь родителям.
Томас Харрис

В сознании современных людей прочно укрепилось представление о том, что игра — это признак детства. Такой точке зрения немало способствовали и научные идеи. С одной стороны, в теориях игры заимствован прин​цип, присущий теориям детства, в которых противопос​тавлялся мир ребенка миру взрослых. Игра, отнесенная к периоду детства, оценивалась как нечто чуждое поведе​нию взрослого человека. С другой стороны, сложилась некая традиция в психологическом изучении игры, в соответствии с которой признание ведущего значения игры в дошкольном возрасте как бы снимало необходи​мость прослеживать дальнейшую «судьбу» игровой дея-

тельности. Между тем наблюдения за собственными деть​ми подсказывают, что играют и подростки, и юноши. Мы повсюду встречаем немало примеров игры взрослых людей. Причем это не только спортивные, азартные игры, не только похожие на игру страсти разнообразных «бо​лельщиков». Все более широкое распространение в на​шей стране и за рубежом приобретают так называемые деловые игры, в которых условно воспроизводятся раз​личные ситуации реальной практической деятельности людей. Игра используется как метод обучения при фор​мировании умений и навыков: способности общения на иностранном языке, решения производственных задач в системе управления, экономики, права. В этой области еще огромное число нерешенных проблем. Можно ли сопоставить ролевые игры детей и деловые игры взрос​лых? Игра не прекращается в детстве, эта деятельность не утрачивает своего значения на протяжении всей жиз​ни человека. Меняются лишь формы игры и соотноше​ния с другими видами деятельности. Как увлеченно иг​рают уже не молодые, серьезные люди, изучающие иностранный язык или постигающие тайны эффектив​ного руководства! Люди наслаждаются игрой, они вновь и вновь меняются ролями, определяя оптимальные пути поведения или оптимальные способы общения. Да, внеш​нее сходство несомненно. Однако психологическое со​держание и структура игровой деятельности взрослых и детей различны. Разнятся и мотивы деятельности, и опе​рациональный состав, и формы осознания деятельности играющими. Для окончательного ответа на вопросы о сход​стве и различиях взрослой и детской игры потребуются, естественно, специальное исследование, раздумья, экс​перименты, наблюдения...
Может быть, обращение взрослых к игре — это и закономерность развития человеческой личности, и не​кая «примета времени». ...Не является ли игра взрослых
своеобразным клапаном, высвобождающим напряжение? Отдыхом, попыткой уменьшить эмоциональную нагруз​ку, по крайней мере там, где это кажется возможным, например при некоторых формах обучения?
Возможно, что выход в свет и популярность книг, посвященных изучению игр, в которые играют взрослые люди, также обязаны напряженности нашего времени? Действительно, большим успехом пользуется книга аме​риканского врача-психолога Эрика Берна «Игры, в ко​торые играют люди». Она оставалась в списке бестселле​ров свыше двух лет, дольше, чем любая другая небеллетристическая публикация. Что же создало этой книге столь удивительную популярность? Дело в том, что игры, описанные Берном, знакомы каждому человеку, ведь игры, по Берну, — это модели поведения или, точнее, позиций, складывающихся в непосредственном повседнев​ном общении людей друг с другом. Хочется воспользовать​ся словами известного отечественному читателю амери​канского писателя Курта Воннегута, оценившего кншу Берна так: «Это важная книга — если не для ученых, то для простых людей, жаждущих простых объяснений, что на самом деле происходит вокруг них. В ней разоблачает​ся басня, будто магическая интуиция романиста или дра​матурга может раскрыть больше тайн жизни, чем знас] их врач, педагог психолог». Основная идея книги проста. Предполагается, что каждый человек располагает неко​торым набором присущих ему шаблонов поведения, от​вечающих определенным состояниям и проявляющихся в различных ситуациях. Причем репертуар форм поведе​ния — это, по мысли автора, не роли, а действительные психологические реальности. Все формы поведения раз​биваются на три категории: 1) поведение человека, на​поминающее образ жизни его родителей. Сюда отнесены привычные формы поведения по типу, «так принято по​ступать», то есть речь идет о поведении, соответствую-
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щем нормативам и правилам, принятым в данном обще​стве; 2) поведение человека, соответствующее модели Взрослого. Это поведение, основанное на объективной оценке действительности, на учете вероятности того или иного события, на предвидении последствий поступков; 3) поведение человека, напоминающего некоторые чер​ты его облика в те годы, когда он был ребенком. В пове​дении Ребенка заключены, по Берну, интуиция, твор​ческие способности, спонтанный порыв и радость.
В реальной жизни люди иногда сознательно, но чаще неосознанно проявляют то одну, то другую из перечис​ленных форм поведения, причем для анализа трудностей общения и нахождения путей преодоления таких труд​ностей предлагается анализ игры. Несколько слов об игре в понимании этого автора. Игра рассматривается как спе​цифическая форма поведения наряду с другими, выде​ленными формами. В порядке сложности они выстраива​ются в следующий ряд: ритуалы, развлечения, игры, близость, деятельность. В качестве побудителей челове​ческого поведения Берн, в соответствии с традицией американской психологии, выдвигает все известные пси​хологии факторы, не давая какого-либо объяснения вза​имодействиям и соотношениям между ними. Индивид стремится к поддержанию равновесия со средой, и его поведение определяется желанием снять напряжение, избежать конфликтных ситуаций и получить признание в любых формах и при любых ситуациях. Игра представля​ет собой набор действий, способствующих достижению перечисленных целей. Однако есть игры хорошие, пра​вильные, способствующие достижению целей и полно-Ценному бесконфликтному общению, а есть игры вред​ные, неправильные. Хотя последние и дают некоторое облегчение, однако они скорее заостряют конфликт, чем решают, концентрируют напряжение и в конце концов лишают человека ощущения признания. Чтобы игры ста-
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ли хорошими, люди должны научиться анализировать свои внутренние качества и в данном случае — формы поведения, соответствующие Родителю, Взрослому и Ре​бенку. Отсюда и название метода: анализ Р-В-Р. Более того, Берн учит читателей анализу игровых форм поведения у других людей и на примерах показывает, что оптималь​ные игры, иными словами, наилучшие формы общения возникают, когда во взаимодействии людей друг с другом не происходит столкновений противоположных тен-  денций. Например, когда Родитель одного человека не сталкивается с Ребенком другого.
Критический анализ представлений Берна о разви​тии личности или побудителях человеческого поведения и общения — вопрос особый, ошибочность некоторых положений его книги очевидна. Нам важно другое: ис- следования Берна и его коллег показывают, что некоторые игровые формы поведения сохраняются и у взрос​лых, а главное — книга учит внимательному отношению к партнерам по общению, показывает, как важно разби​раться в причинах собственных поступков и слов. Кроме того, книга показывает читателю возможность использо​вания разнообразных игр взрослых со своими детьми для достижения понимания между ними, для решения воз​никающих конфликтов.
Родителям стоит задуматься о том, что если им не нравится поведение собственных детей, то это не озна​чает, что должны измениться одни только дети. Ни один специалист не сможет помочь ребенку, если не произой​дут некоторые изменения в домашней ситуации. Главная идея заключается в том, что родители вместе со своими детьми должны научиться анализировать качества своей личности и своего поведения в совместном, дружественном обсуждении или в совместных играх, моделирующих си​туации реального общения. Дети и родители, использую​щие метод такого анализа, становятся партнерами, а не

противоборствующими силами, и в этом, по моему мне​нию, заключен успех применения метода Р-В-Р для ре​шения внутрисемейных конфликтов.
Игры взрослых как метод, помогающий в решении проблем воспитания, используются и в работах российс​ких психологов. Одним из направлений исследования ста​ло изучение и коррекция воспитательных родительских позиций. Родительская позиция — это реальная направ​ленность действий родителей по воспитанию ребенка. Оптимальная родительская позиция должна быть по сво​ему психологическому содержанию объективно направ​лена на формирование положительных черт личности ребенка, на его благо. Предвижу возмущенные вопросы родителей: «Какая же мать не желает добра своему ре​бенку, какие родители могут принести вред?» Все это так. Однако желание принести ребенку только добро не всегда на деле приносит реальную пользу. Здесь не име​ются в виду такие крайние формы негативного отноше​ния, как полная безнадзорность или издевательства над детьми.
Речь идет о том, что одного желания быть полезным и приносить пользу детям бывает мало. Совсем не слу​чайно в названиях книг, посвященных семейному вос​питанию, постоянно повторяются вопросы типа «Как любить детей?» или утверждения: «Одной любви недо​статочно».
Родительская позиция должна строиться не только на любви к ребенку, но и на разумном, честном и созна​тельном отношении к нему и к самим себе в роли роди​телей. Часто родители стыдятся своих негативных чувств по отношению к детям, не понимая, что открытое об​суждение и осознание чувств создает гораздо более бла​гоприятную для ребенка эмоциональную атмосферу, чем порожденное ощущением собственной вины неумерен​ное заласкивание или демонстрация жертвенности.
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В семье родился первенец. Вместе с радостями при​шли и заботы. Перестраивается весь уклад семьи, образ жизни, взрослые превращаются в родителей. Все эти про​цессы не возникают механически вслед за появлением ребенка в доме, они проходят свой особый для каждой семьи путь формирования. Перед матерью раскрывается новая роль, позади одиночество во время родов, впере​ди одиночество, когда она остается дома одна с ребен​ком, ощущаемое особенно сильно, если до этого она была деловой женщиной. Новые обязанности, повышенная ответственность в распределении времени, жизнь в соот​ветствии с режимом, физические нагрузки. Ко всему этому прибавляются и чисто эмоциональные, но весьма зна​чимые, особенно для молодых матерей, переживания того, что сами они уже никогда не будут маленькими девочками, что безвозвратно перейден рубеж к взросло​му поколению. Только тогда женщина становится сер​дечной, внимательной, утешающей матерью, когда раз​решила внутренний диалог противоположных тенденций. Формирование материнской позиции важно не только для эмоционального благополучия матери, но самым непосредственным образом сказывается на состоянии ребенка. Сознательная материнская позиция дает извест​ную свободу действий, так, мать чутьем понимает, когда следует взять ребенка на руки, несмотря на общеизвест​ное правило, что «к рукам приучать нельзя».
Формирование родительской позиции в первые меся​цы жизни ребенка должно привести к сознательному ре​шению, что «воспитание — не милая забава, — как пишет Я. Корчак, — а задание, требующее капиталовложений — тяжких переживаний, бессонных ночей и много, много мыслей... Не отрекайся от этих ночей! Они дают то, чего не даст ни одна книга и ничей совет. Ценность этих ночей не только в знании, но и в глубоком душевном перевороте, который не позволяет возвращаться к бесплодным размыш-
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лениям: «Что могло бы быть, что должно бы быть, что было бы хорошо, если бы...», а учит действовать в услови​ях, которые налицо. В эти ночи может родиться дивный союзник, ангел-хранитель ребенка — интуиция материнс​кого сердца, ясновидение, которое состоит из пытливой воли, зоркой мысли, непомраченных чувств».
Часто можно услышать: «Мне не важно, будет ли красив ребенок, лишь бы был здоров». Действительно, здоровье наибольшая ценность, но все мы стремимся и к красоте. Не стоит начинать воспитание с лицемерия. Специальные психологические эксперименты показали, что родительские оценки качеств личности, поведения и особенностей развития детей часто не совпадают с дан-, ными объективных психологических исследований. При-. чем часто родители приписывают детям мнимые досто-; инства и таланты и приуменьшают действительные достижения ребенка. Нередко тревожные матери припи​сывают детям задержку в развитии интеллектуальных фун​кций, тогда как матери, желающие поскорее увидеть в ребенке друга, бессознательно наделяют его качествами >; особенной эмоциональной чуткости. Примеров и вари​антов переоценок и недооценок множество, а вывод один: родителям следует учиться не только видеть, но и любить детей такими, какие они есть.
В одном эксперименте взрослым предлагалась такая игра. Надо было представить, что в момент рождения ребенка к родителям пришел волшебник и спросил, каким они хотят видеть своего ребенка, пообещав исполнить три желания. Представьте себе, что наиболее популярным, наряду с по​желаниями здоровья и счастья, оказалось желание, чтобы ребенок был послушным... Да, к сожалению, очень часто мы склонны называть «хорошими» детей «удобных». Мало плачет ночью, доверчив, спокоен — хороший: капризни​чает, упрям — плохой. Совсем нередко семейное воспита​ние и родительские позиции, часто бессознательно, на-
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правляются на то, чтобы превратить ребенка в «удобного», подавляя все то, что является проявлением воли, стойкос​ти духа, силы требований. Как будто единственная цель воспитания — вырастить хорошо воспитанного ребенка! И вот тут хочется посоветовать родителям вместо требований и пожеланий к детям почаще задавать вопросы самим себе: «Каков я родитель по отношению к своему ребенку?», «Спо​койно ли и весело в нашем доме?» Или вместо требования, чтобы у ребенка были друзья, посмотреть, а приветлив ли и дружелюбен я сам? Азбучная истина, что люди привле​кают к себе не тем, какими хотят быть, а тем, каковы они в действительности. Точно так же родители воспитывают не таких детей, которых они хотят вырастить, а таких, кото​рые во многом повторяют своих родителей. Теперь можно сделать первый важный вывод. Оптимальная родительская позиция должна быть основана на объективном видении ре​бенка. И вот здесь открывается ценнейшее свойство игры как помощника воспитанию. Играйте вместе с вашими деть​ми, наблюдайте, как играют ваши дети со сверстниками, и вы лучше узнаете своего ребенка! В игре вы сможете луч​ше увидеть и самих себя в родительской роли. Игра прояв​ляет не то, что вы говорите о воспитании, а то, как вы реально воспитываете.
В экспериментах, посвященных изучению и коррек​ции родительских позиций, изучалась игра родителей со своими и «чужими» детьми. Оказалось, что, играя с чу​жим ребенком, родители вынуждены внимательнее при​глядываться к незнакомому, отчего они сознательнее и разумнее в своем собственном поведении по отношению; к детям.
Родителям в другом эксперименте предлагалось выб​рать полезную, по их мнению, для ребенка игру и играть-вместе со своими детьми. Оказалось, что в выборе полез-: ной игры в большей степени выявились представления родителей о ребенке, чем действительно игровые потреб-,
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ности детей. Так, мама, которая оценивала своего сына как недостаточно развитого, выбирала исключительно дидактические игры, обучающие детей буквам и счету, без конца задавала ребенку школьные вопросы, огорча​лась самым естественным ошибкам и постоянно указыва​ла мальчику на его несостоятельность: «Ну, Миша, как же так, ведь мы с тобой это учили», «В твоем возрасте другие ребята это знают». Да, не слишком веселая получа​лась у этой пары игра! Другая мама, радуясь развитой речи у своего сына, не замечала, что игры, как таковой, у нее с ребенком не получается. Находясь в прекрасно оборудо​ванной игровой комнате с продуманным набором игру​шек, мать и сын увлеклись «взрослыми» разговорами, фантастическими построениями. В этом не было бы ниче​го плохого, но этот шестилетний ребенок оказывался со​вершенно беспомощным перед простым узором, который надо было выложить из мозаики. Играя со своим сыном, мама не замечала этого и никак не планировала игру с ребенком в этом необходимом для полноценного разви​тия мальчика направлении. Итак, игра может помочь ро​дителям сформировать свою воспитательную позицию в соответствии с реальной картиной развития ребенка.
Ценность игры заключается также и в помощи фор​мирования у родителей важного качества воспитатель​ной позиции — динамичности. Динамичная родительс​кая позиция создается тогда, когда родители пытаются заметить все то новое, что возникает в поведении ребен​ка, и перестроить в соответствии с этим свои требова​ния к нему и свои, ставшие уже непригодными, методы воспитания.
Педагогика учит ставить перед детьми задачи, превы​шающие уже достигнутый уровень развития, воспитание Должно создавать «зону ближайшего развития ребенка»^! ~~ писал Л. С. Выготский. Игра поможет увидеть и осознать ■ Изменения в психическом облике вашего ребенка. Для этого /
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предложите разыграть ситуации, когда дети недовольны
вашими требованиями или вашими решениями. Полезны 
такие сюжеты, в которых воспроизводятся характерные 
для вашей семьи трудности. Например, можно разыграть 
ситуацию «трудный разговор», «опять двойка», «я приду,
поздно», «ты забыл купить...» и многие другие. Поменяй
тесь ролями: пусть дети покажут, как они видят вас и ка-
кими бы они хотели вас видеть, а взрослые изобразят
как они представляют поведение своих детей и то, каки- 
ми они хотели бы его видеть. Если такое разыгрывание в
вашей семье станет традицией — это разрешит многие
проблемы. Во-первых, это снимет необходимость в длин​
ных и надоевших ребенку рассуждениях на тему, «как надо
себя вести», во-вторых, родители смогут понять, как много
видят и понимают дети и как быстро они меняются, а
главное — игра поможет находить решение в конфликт​
ных ситуациях в атмосфере доброжелательности, в атмос​
фере юмора. Игра — это лучшее лекарство от бурных сцен,
бесед на повышенных тонах, взаимных упреков и обид
Приложите все усилия и помогите ребенку увидеть себя. 
со стороны и вместе с ним учитесь этому.

Семейная игра может помочь в выборе средств вос​питания. Очень часто нам, родителям, свойственна не-( уместная многословность. В экспериментах по изучению родительских позиций предлагалось разыграть ситуацию наказания за проступок ребенка. Все родители выбрали путь речевого воздействия. Однако общеизвестно, что дети более чувствительны к жестам, мимике, тембру голоса у  интонации короткой реплики, чем к содержанию длинного высказывания. Тем более что родители, выговаривая; детям, употребляют годами одни и те же речевые стереотипы: «Ну, сколько раз я тебе говорила», «Почему ты опять», «Посмей только...» и так далее и тому подобное. Когда родителям предложили в игре показать, как можно без слов выразить ребенку похвалу, одобрение или недо вольство его поведением, для многих эта задача оказалась

буквально непосильной. Игра — незаменимое средство тренинга неречевого общения. Попробуйте, играя с ва​шим ребенком, изображать и угадывать различные эмо​циональные состояния: радость, гнев, благодарность, не​довольство и др. Это не только поможет лучше понимать друг друга, но и разовьет в вашем ребенке способность к эмпатии — умению чувствовать душевное состояние дру​гого человека. А вас как родителей обогатит разнообрази​ем арсенала средств воспитательного воздействия.
Для родительской позиции должно быть характерно устремление воспитательных воздействий в будущее. Вос​питывая, нужно добиваться не сиюминутного послуша​ния, а формировать будущую личность, воспитывать в ребенке сегодня такие качества, которые будут ему не​обходимы завтра. В играх можно моделировать те ситуа​ции, которые в будущем ожидают вашего ребенка. Иг​райте с ребенком, вырастающим из ясельного возраста, в детский сад, со старшим дошкольником — в школу. Предложите подростку в игре роль взрослого, принима​ющего самостоятельное решение в трудной ситуации.
В заключение подчеркнем, что каждый из нас учит​ся быть родителем. Обучаясь искусству воспитания, не будем забывать о нашем повседневном помощнике — игре. Постараемся помнить, что учиться играть нужно не только детям, но и нам, взрослым.
Я и моя роль
Возле нашего двора Целый день идет игра, Целый день идет игра, Веселится детвора.
В. Татаринов
Чем сложнее отношения детей в игре, тем разнооб​разнее и острее игровые конфликты. Чем интереснее игра, тем более эмоциональной становится реакция детей на
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ее нарушения. Конечно, прямой связи между возрастом  ребенка, содержанием игры и формами проявления вза​имодействия нет. Тем не менее постараемся рассмотреть виды и структуру общения в детских играх в соответствии с возрастным усложнением игровой деятельности.
С развитием ролевой игры возрастает количество ее участников, увеличивается длительность существования игрового коллектива. У трехлеток возможны объедине​ния в два-три человека продолжительностью в три-пять минут. Но в этом возрасте дети играют рядом, а не вместе, обычно у каждого своя игра, свои игровые действия. Конфликты возникают по поводу обладания привлека​тельным предметом. Это очень важные моменты, ведь это. первые ростки будущей коллективной деятельности, поэтому не следует сразу же вмешиваться в столкновения; малышей, а уж если это необходимо, делать это тактично и осторожно, всячески побуждая детей принимать во внимание действия партнера.
Потребность в групповой игре возникает у разных, детей в разные сроки, здесь не может быть регламента- ций. Часто проявление потребности в общении со свер- стниками зависит от опыта ребенка, условий воспитания, от количества детей в семье. Однако в одной и той же семье у разных детей коллективные игры не всегда возникают одновременно. «Когда рядом с близнецами другие дети, Кирюша стремится завязать с ними игру... Он готов совместно копать снег, строить первые в свое-" жизни крепости. Андрюша решительно уходит от совмес​тной игры. Он предпочитает играть один» (B.C. Мухина). Часто родители бывают недовольны, когда их дети ока-з, зываются в коллективной игре не на первых ролях, ког​да они подчиняются другим, подражают игровым действиям старших. И здесь не следует спешить с выводами Вероятно, если бы игрой пришлось руководить взрос: лым, мы ввели бы очередность в выборе ролей. Думая

что содействуем справедливости, привнесли бы в игру принуждение и искусственность. Еще и еще раз уместно напомнить, что отношения детей в игре могут быть так же сложны и противоречивы, так же изменчивы и неста​бильны, как и наши, взрослые, взаимоотношения с людьми в реальной жизни. Разве нам всегда приходится играть первые роли, всегда ли те или иные вопросы мо​гут быть разрешены в духе абсолютной справедливости? Наша задача — воспитать детей устойчивыми к трудно​стям, которые испытывает каждый человек в жизни. По​этому не будем создавать заведомо ложных, эфемерных условий общения в игре.
«Вот вчера пришла в сад девочка Марианна. Ей три года десять месяцев. С Машкой они уже знакомы, месяц назад вместе играли в «телефон». Марианна не по возрасту боль​шая, очень свободно держится, даже развязно. Увидела Машку. (Маше 5 лет 3 мес.) «А-а-а! Давай в телефон иг​рать?» Стали бестолково играть. Марианна не умеет, и Маша тоже не умеет. Она вообще ничему никого не может научить (кроме, может быть, азбуки, счета и прочей книж​ной премудрости). Всегда охотно поддается власти «кол​лектива» (любого) и других детей вообще. С совсем ма​ленькими цацкаться еще может. А вот если девочка или мальчик моложе ее на год-полтора, глядишь, через пол​часа они уже командуют в игре, а Машка хоть и не пони​мает, а подчиняется им при этом с радостью. А если дево​чек несколько и они не знакомы, Машку очень скоро отшивают. В чем же дело? Неинтересно с нею? Или дружбе и даже простому знакомству надо окрепнуть? Вот и вчера. Пришла какая-то четырехлетняя Наташа, приятельница Марианны, грубо оттолкнула МаШку и стала играть с Марианной. Машка подавила вздох, как-то уже привычно отошла в сторону, села в качалку, стала качаться одна. Когда мы выходили из сада, я сказал: «Эта Наташа мне не очень нравится. А Марианна славная». — Кто? — Марианна. — Да она мне очень нравится. И — никакой досады, раздраже​ния, мстительных чувств».
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Да, обидно подчас видеть неуспехи и переживания своего ребенка, связанные с общением в коллективе. Хо​чется вмешаться, когда верховодит не самый смышленый, а самый напористый. Но как помочь? Только не разруше​нием игры, только не навязыванием взрослых оценок. «По​слушайте, давайте делать вот так! Подождите, так, мо​жет, лучше! А я не играю! Ладно, скажи, как ты хочешь?» Не торопитесь, наблюдая подобную сцену, внести свои предложения, дети разберутся сами, полагаясь на свой собственный взгляд, развитое чувство справедливости. Часто детям важнее сохранить коллективную игру даже ценой уступок и отказов от привлекательной лидерской позиции. Отношения детей в игре — школа реальных вза​имоотношений, школа уступок и терпимости.
Это не простая школа. Формы общения детей друг с другом также постепенно складываются, как и все прочие личностные качества. Надо только дать возможность детям побольше играть, почаще участвовать в коллективной де​ятельности с разными детьми. Надо наблюдать, рассуж​дать, помогать... И не огорчаться, если ребенок встречает​ся с трудностями. «Не везет ей с подругами. Не умеет их привечать, не умеет держать себя с ними. Ласкова, пре​дупредительна, нежна даже, но нет у нее никакого жиз​ненного опыта, и это мешает ей. Знает она больше многих сверстниц и вместе с тем совершенный сосунок даже ря​дом с девочками младше ее». Вывод правильный, жиз​ненный опыт не менее необходим детям, чем нам с вами. Жизненный опыт дошкольников — это опыт коллектив​ных взаимоотношений в детских играх. Только опыт кол​лективных отношений, опыт подчинения и руководства может воспитать у детей способность к самостоятельнос​ти, к отстаиванию собственного мнения, поможет в не​которых случаях противостоять внушению и подавлению.
«Близнецы с нетерпением ждали приезда старшего брата Саши. Саша уже в том возрасте, когда дети гово-

рят: «Мне уже тринадцать лет» (хотя на самом деле до этих тринадцати ждать еще пять месяцев), «Я как сказал, так и будет» (хотя он сам еще не очень-то уверен, что именно так и будет). Наконец Саша появился на даче. Очень скоро он увел своих восторженных почитателей подальше от глаз взрослых. Дети вернулись часа через полтора. Кирилл подходит ко мне и решительно заявля​ет: «Если и дальше Саша будет надо мной командовать, то я не буду с ним играть».
Некоторые коллективистические задатки могут быть воспитаны и в индивидуальной игре родителей со своим ребенком. Часто, играя с детьми в шашки или шахматы, настольные игры, мы немножко подыгрываем детям, поддаемся, обеспечивая успех. Это, без сомнения, вер​но, надо учитывать способности и возможности ребенка. Но и здесь, как во всем при воспитании, необходимо чувство меры. Нельзя приучать детей к постоянному ус​пеху, дети должны научиться справедливо и спокойно отдавать пальму первенства достойному. Вот как посту​пала В. С. Мухина: «Играем с Кириллом в шашки. Играем по-честному. Первый раз выиграл Кирилл. Ликует чело​век! Сбегал к бабушке: «Я выиграл!» Играем во второй раз. Ничья. В третий — я выиграла. Тоже ликую. Кирилл сердится, чуть не плачет. Я ему объясняю, что и пораже​ния надо уметь переживать — игра же честная. Кирилл пытается взять себя в руки. Пусть учится пытаться. Это начато».
Да, коллективизм возникает не сразу. Умение дей​ствовать сообща, подчиняя свои желания общей цели, общему замыслу, формируется постепенно. Рассмотрим, каковы закономерности развития отношений дошколь​ников в коллективной игре.
У малышей четырех-пяти лет возможны объедине​ния от двух до пяти человек, продолжительность группо​вой игры увеличивается до пятнадцати-двадцати минут.
Однако гораздо важнее качественные перестройки груп​повой игры. Выделена следующая закономерность: сна​чала реальные отношения внутри игрового коллектива доминируют над собственно игровыми, затем, позднее, реальные отношения сдвигаются к началу игры, выделя​ется планирующая игру часть. Реальные отношения де​тей в игре выступают при невыполнении правил, при искусственном изменении сюжета, часто, когда к игре привлекаются новые участники или кто-то выходит из игры. Рассмотрим различные варианты отношений де​тей в играх, пользуясь данными наблюдений и экспери​ментов.
Замысел игры, сюжеты, роли — все это становится предметом жарких дискуссий и обсуждений.
«Ты будешь мама, я папа, Дкжа — сыночек». Андрей: «Нет, я папа, я». Кирилл: «Ты же маленький!» Андрей: «Я хочу!» Кирилл: «Давай считаться. Давай!» Андрей: «Давай! Я считаю».
Так постигается понимание справедливости жребия, познается необходимость уступать другому то, что при​влекательно для самого себя. Так формула трехлетних «Я — сам!» перестраивается в формулу «Мы — вместе!». Игра формирует коллективистов. Выбор предметов-заме​стителей, подготовка игровой ситуации — это наиболее обсуждаемый момент игры, момент столкновения идей, замыслов. Это блестящая модель принятия группового решения. «Нет, нет, это у нас будет дверь, а окна — напротив. Поставим коробку к окну, это стол будет, а кроватки здесь. Ой, девочки! Что я придумала! Давайте листики, посуда будет, а палочки — ложки!» Очень час​то самые язвительные замечания принадлежат детям, которые еще не вошли в игру, не прониклись духом во​ображаемой ситуации. Девочки играют в детский сад, а наблюдатель со стороны комментирует: «Да какая же это дочка. Это Наташка. Ой, ой, а посуда-то какая!» Однако

чуть позже, включившись в игру, юный скептик с боль​шим аппетитом уплетает приготовленный обед из посу-ды-листочков, выполняя роль «комиссии».
В развитой ролевой игре дискуссии и споры между детьми чаще всего вызываются нарушением логики дей​ствий или смысла игровой роли. Дети отвергают ситуа​ции, не похожие на реальные, потому что «так не бы​вает». Обычно упреки играющих в нарушении роли огорчают детей, и коллективными усилиями ошибка ис​правляется.
Изучение реакций детей в коллективной игре на нарушение смысла роли специально рассматривалось в экспериментах Д. Б. Эльконина. Приведем пример из ма​териалов этого исследования.
В большой комнате играют семеро детей. Боря — на​чальник станции, он в красной шапке, в руках на палке деревянный кружок. Он отгородил себе кусочек места стуль​чиками, поясняя: «Это станция, где начальник живет». Толя, Люся и Леня — пассажиры. Они поставили стульчи​ки один за другим и сели. Леня: «Как же мы без машини​ста поедем? Я буду машинист». Он пересел впереди, за​пыхтел: «Ш-ш-ш-ш». Галя — буфетчица. Она вокруг столика отгородила стульчиками «буфет». На столик принесла ко​робочку, в которую нарвала бумажки — «деньги». Рядом на бумагу наломала кусочки печенья и аккуратно рядами его разложила. «Вот у меня какой буфет богатый», — гово​рит она. Варя: «Я буду билеты продавать... ой, как это на​зывается?» Экспериментатор говорит: «Кассир». Варя: «Да, да, кассир. Мне дайте бумаги». Получив бумагу, нарывает ее на кусочки, более крупные кладет в сторону. «Это биле​ты, а это (мелкие кусочки бумаги) деньги — сдачу давать». Боря подходит к Лене: «Когда я тебе этот круг передам, ты сразу езжай». Леня пыхтит, пассажиры сидят на местах. Вдруг Боря говорит: «Пассажиры без билетов сидят, а по​езду уже ехать пора». Пассажиры бегут в кассу, где, выжи​дая, сидит Варя. Протягивают ей бумажки. Она дает в об​мен «билеты». Пассажиры возвращаются и занимают места.
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Боря подходит и передает Лене круг. Леня пыхтит, и они «едут». Галя со скучающим видом: «Когда же покупать при​дут?» Боря: «Я уже могу идти: поезд ушел, и я могу». Идет в буфет, просит печенья. Галя дает ему кусочек и требует: «А деньги?» Боря бежит к экспериментатору и, получив кусочек бумаги, возвращается и «покупает» печенье. С до​вольным видом ест его. Варя ерзает на стуле, посматривает на буфет, но не уходит. Потом снова смотрит в буфет, на экспериментатора и спрашивает: «А мне когда за едой схо​дить? У меня сейчас никого нету», — как бы оправдыва​ется она. Леня отзывается: «Ну и чего тебе, иди и все». Варя посматривает по сторонам и быстро бежит в «буфет». Торопливо покупает и бежит обратно. Галя перекладывает печенье, но не берет себе. Леня громко пыхтит и кричит: «Остановка!» Он и пассажиры бегут в «буфет». Покупают печенье и снова возвращаются. Боря берет от Лени и пода​ет опять ему же круг. Леня пыхтит. Снова едут. Варя уходит в «буфет». Экспериментатор в это время подходит к кассе и серьезно говорит: «Мне до Сиверской билет, а кассир-то ушел». Варя бежит, не успев еще получить печенье, об​ратно: «Я тут, я тут, я на минуту ушла». Дает билет. Варя стоит у буфета, покупает и ест печенье. Галя: «И я хочу покушать, а мне как — покупать или чего мне?» Боря со смехом: «Покупать у себя и платить себе». Галя смеется, но берет сразу две «копейки» и покупает у себя два кусочка, как бы объясняя присутствующему экспериментатору: «Они уже раз покупали». Не получив ответа, съедает. Экспери​ментатор: «Товарищ буфетчик, вас здесь кто-то спраши​вает». Галя бежит к двери. Леня тем временем соскакивает, хватает кусочек печенья и убегает со смехом. Галя, заме​тив это, визжит и мчится обратно: «Ты чего сам берешь?» Леня со смехом отвечает ей в тон: «А ты чего ушла, буфет открыт, никого нет, я и угощаюсь» Все смеются, а Галя обиженным тоном: «Да, так не делают. Все равно нечего было таскать». Леня пыхтит. Дети «едут». Снова остановка. Покупают печенье. Экспериментатор: «Товарищ буфетчик, вас все же спрашивают». Галя: «Сейчас все уберу, тогда пойду». Убирает, завернув в бумагу печенье, и уходит к двери».

Такая развернутая ролевая игра — это ситуация не только игровых, но и реальных отношений детей в игре. Отношения, возникающие между участниками игры, выполняющими различные игровые роли, обеспечивают необходимость подчинения правилам.
В заключение разговора о формировании общения детей в играх хочется обратить внимание родителей и на то, как часто детский коллектив под руководством взрос​лого может стать отличным воспитателем. Иногда дети своими реакциями на поведение партнеров могут испра​вить ошибки, допущенные родителями. Игра помогает детям осознать свое поведение и перестроить его в соот​ветствии с требованиями коллектива.
Аня чрезвычайно деспотична. Вряд ли найдется мину​та, когда она не командует, не критикует или не прини​жает других детей. На этот раз ее жертвой была Нина. Ког​да Нина принялась рисовать, Аня сказала: «Ты не так рисуешь. Позволь, я тебе покажу». И, не дожидаясь разре​шения, облила краской всю бумагу. Когда Нина взяла ба​ночку с коричневой краской, Аня скомандовала: «Не ри​суй коричневой, возьми фиолетовую». Когда Нина захотела использовать пластилин, Аня опять приказала: «Положи пластилин на место, возьми воды». Вопрос эксперимента​тора к Нине, которая отошла к стене и горько вздыхала: «Ты хочешь, чтобы она командовала?» Нина, обращаясь к Ане: «Ты слишком много командуешь!» Аня: «А вот и нет!» Нина: «Нет, да! Ты только послушай, как ты говоришь. Ты говоришь, как учительница: «Сделай то! Сделай это!» Ты лучше перестань командовать!» Аня не ответила. Она села за столик и довольно долго что-то молча рисовала. Вдруг она обернулась к Нине и спросила: «Я в самом деле так командовала?»
«Как только Лена появляется в игровой комнате, она сразу же начинает приставать к другим детям. Так, сегодня она угрожала облить девочек краской, целилась в них из игрушечного пистолета. Защищаясь, девочки выступили против нее. Жанна: «Спорим, что даже твоя мама не лю-
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бит тебя?» Лена: «Спорим, она меня любит». Жанна: «Никто не может любить такую, как ты!» Лена: «Моя мама любит меня!» Жанна: «Спорим, что твоя мама была бы рада от- ' делаться от тебя?» Лена: «У меня самая лучшая мама в мире!» Марина: «Ты не можешь играть вместе. Может быть, ты сорванец?» Лена: «Нет!» Жанна: «Тогда почему ты ве​дешь себя, как мальчишка?» Лену поразил такой бурный натиск, она хотела убежать из игровой комнаты. Но взрос​лый помогает ребенку разобраться в собственных эмоциях. «Ты очень огорчилась. Они не любят тебя?» Лена: «Я не пойду обратно. Они ненавидят меня». Экспериментатор: «Ты хочешь, чтобы они любили тебя?» Лена: «Да». Жанна: «Как мы можем любить тебя, когда ты так себя ведешь? Для тебя не существует никаких правил». Марина: «Не дерись, тогда мы будем тебя любить».
Не правда ли, поучительная сцена? Игра в группе сверстников заставляет детей перестраивать некоторые зафиксировавшиеся формы поведения, мешающие кол​лективной деятельности. Если мы хотим приучить наших детей к коллективным отношениям в жизни, привить способность уверенно и самостоятельно чувствовать себя среди других людей, подчиняясь требованиям общества, дадим им возможность раньше проверить себя в коллек​тивной игре.

Глава 5
МОЖЕТ ЛИ ИГРА НАУЧИТЬ ДУМАТЬ?
Игра должна рассматриваться как могущественный незаменимый ры​чаг умственного развития ребенка. Е. Аркин

Нужна ли дошкольнику алгебра?
Высокое и многостороннее развитие способностей — это нормальное, полноценное выражение человечес​ких возможностей.
И. Лейтес
В последние годы в специальной и популярной ли​тературе широко дискутируются вопросы о сроках обу​чения детей, о содержании материала, который может быть усвоен. Высказываются соображения, что современ​ное обучение младших школьников не в полной мере учитывает умственные возможности детей. Острые споры ведутся по поводу возраста, в котором следует препод​носить детям абстрактные понятия, логические и мате​матические упражнения. Весьма широко и часто некри​тично популяризируется опыт энтузиастов-родителей, формирующих у детей с самого раннего возраста те или иные интеллектуальные навыки. Что и говорить, пробле​ма эта столь же захватывающе интересна, сколь и слож​на. Однако, учитывая, насколько велика цена ошибки, которая может быть допущена при неправильном обуче-
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нии, следует прежде всего выработать в себе крайнюю осторожность при решении подобных вопросов.
Современные психологические представления по поводу методов и содержания начального обучения на первый взгляд просты; не представляют особой премуд​рости также и требования, предъявляемые школой к ум-- ственной готовности дошкольников к поступлению в i первый класс. И тем не менее многие первоклассники I оказываются неподготовленными или неправильно под​готовленными к школе. Бытует представление, что гото-, вить ребенка к школе — значит обучать его чтению, сче-\ ту и письму.
Однако это ошибочно.
И уж, конечно, совершенно отвергается родителя​ми та уникальная роль, которую оказывает игра в деле \ полноценной умственной подготовки ребенка к обуче-' нию. Считается, что игра — удел малышей, а при пере-: ходе ребенка к школьному возрасту всяческие «несерьез-: ные» игры должны быть заменены «серьезным» учением. Для того чтобы понять, что дает и что может дать правильно организованная игровая деятельность ребен​ку, готовящемуся к поступлению в школу, вспомним, какими психическими качествами должен обладать ребе​нок к этому возрасту. Начнем разговор с самых общих предпосылок интеллектуальной деятельности.
К концу дошкольного возраста у ребенка должны быть сформированы такие универсальные внутренние условия осуществления деятельности, как активность и саморегуляция. Это необходимые качества всех уровней действий человека — от элементарных движений до слож​нейших видов творчества. Умственная активность прису​ща каждому здоровому ребенку. Она во многом выражает природно обусловленную потребность в новых впечатле​ниях и умственных усилиях. У детей, готовящихся к шко​ле, умственная активность должна выступать в непос-

редственной любознательности, из которой в дальней​шем будет формироваться будущая исследовательская мысль.
Детская любознательность — это основа приобрете​ния знаний. Только пытливое желание узнавать дает по​стоянный стимул к развитию навыков, умений, способ​ностей. Однако воспитание, правильная или неправильная организация жизни и деятельности ребенка способны снизить или, наоборот, значительно усилить природные задатки умственной активности. Маленькие «почемучки» беспрестанно надоедают взрослым. Характер вопросов с возрастом ребенка меняется. Двухлетние малыши задают вопросы, чтобы привлечь к себе внимание взрослых, что​бы подольше удержать маму или бабушку возле себя. У средних дошкольников в вопросах отражается подлин​ное желание узнавать. «Что это? Зачем? Почему?» — воп​росов много, и многие из них вовсе не просты. Отвечать часто некогда, а часто — трудно. К сожалению, мы не​редко отмахиваемся от детских вопросов или даем столь невразумительные ответы, что приводим ребенка в еще большее недоумение. Ребенок перед витриной магазина пытается понять, что такое глобус — «Что это за мя​чик?» Мама занята своими соображениями по поводу покупок: «Да такой уж мячик». В другой раз: «Мама, что это за шар?» Ответ: «Это не шар, а земля. Там и домики есть, и лошадки, и мамуся..» «И мамуся-я-я?» — ребе​нок взглянул на мать с сочувствием и испугом и не во​зобновил вопроса.
Вот так мы сами снижаем познавательную актив​ность у детей. И наоборот, в семьях, где внимательно и терпеливо отвечают на самые разные детские вопросы, где побуждают детей к узнаванию нового, к правильно​му формулированию вопроса, а иногда к попыткам по​думать и найти самостоятельный ответ, — познаватель​ная активность детей неуклонно возрастает и приводит к
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постоянному обогащению духовного мира ребенка, рас​ширению его знаний.
«Но при чем же здесь игра?» — торопятся выяснить родители. Игра имеет самое непосредственное отноше​ние к обсуждаемому вопросу. Лучшей школой познава​тельной активности может стать форма ответов на детс​кие вопросы с помощью игры. Здесь польза двойная. Дети не только узнают новое, но непосредственно использу​ют почерпнутые сведения в самостоятельной деятельно​сти. А это ставит новые вопросы. Помните, герои Н. Но​сова Коля и Мишка, узнавшие из рассказа учительницы  про инкубатор, затеяли новую игру? А сколько знаний, навыков, новых личностных качеств возникло в этой игре.
Детские вопросы, детское мышление... Оно не все гда понятно взрослым, но родители должны выработать . в себе умение думать вместе со своими детьми. «Сегодня \ к ребятам домой должны прийти Дед Мороз и Снегуроч​ка. Кирилл спрашивает: «А это будет очень невежливо, если я его спрошу, когда он уйдет?» Мама не поняла: «Почему же тебе хочется, чтобы он ушел?» Кирилл: «Я хочу, чтоб было лето!» Кирилл: «Как образовался Дед Мороз?» Мама: «А ты сам как думаешь?» Кирилл: «Сна​чала снег насыпался. А потом холодный ветер его накру- I тил. Вообще-то Деда Мороза нет настоящего. Это живой  человек в него наряжается. Но он именно так образовался бы, если бы он был на самом деле». Вот сколько новых мыслей, достаточно сложных рассуждений принесла ребенку игра в Деда Мороза. И пусть не все они правиль​ны, будем тактичны. Не следует всякий раз указывать ребенку на ошибки в его рассуждениях, это может затормозить познавательную активность. Лучше в игре или при рисовании пояснить что-то ребенку, поставить пе​ред ним вопрос и помочь самостоятельно ответить на него.
Несколько слов об одаренных детях. Наблюдения и рассказы родителей дают представление о том. что ода-

ренные дети отличаются повышенно развитой познава​тельной активностью. Стремление таких детей к знани​ям, новому следует поддерживать. В одной семье родите​лей настолько пугало быстрое интеллектуальное развитие сына, что они около двух месяцев не отвечали ни на одно из его бесчисленных «почему?» Такой метод, ко​нечно, не верен. Хотя озабоченность своеобразным раз​витием ребенка вполне понятна.
В некоторых случаях ускорение темпа интеллектуаль​ного развития приводит к искаженному, дисгармоничес​кому психическому развитию ребенка. А если принять во внимание научно установленный и подтвержденный факт, что большинство детей с ускоренным темпом раз​вития в более старшем возрасте хотя и остаются талант​ливыми людьми, но ни в чем особенно не превосходят своих в прошлом медленно развивавшихся сверстников, то забота родителей о полноценном воспитании стано​вится особенно понятной. Бывает так, что, научившись в пятилетнем возрасте читать и писать, ребята совершен​но перестают играть, мало двигаются, не общаются со сверстниками. От такого уклонения от нормального раз​вития надо тактично, но постоянно и целенаправленно оберегать детей. Игру можно организовать в русле позна​вательных интересов ребенка. Постарайтесь разнообразить формы получения новой информации, предлагайте ре​бенку применять его знания для нужд семьи или коллек​тива детского сада, школы.
Важнейшая предпосылка готовности ребенка к шко​ле — это способность к умственной саморегуляции. Если умственная активность создает потребность в работе мыс​ли, то саморегуляция помогает осуществлению интел​лектуальной деятельности. Старший дошкольник при ре​шении посильных для него умственных задач должен быть способен осуществлять усилия, поддерживать последо​вательность мысли, сосредоточивать внимание и само-
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контроль. Непосредственность и поспешность высказы​ваний младшего дошкольника при решении простых ин​теллектуальных заданий постепенно сменяются подкон​трольностью и осознанностью в ответах у ученика первого класса. Умственная саморегуляция выступает также и в виде способности к целенаправленному вниманию.
Формирование внимания должно стать одной из пер​вейших забот родителей дошкольников. Однако не все стихийно находят правильные методы для развития это​го качества. Часто, к сожалению, родители формируют  так: «Опять не слушаешь и о чем только думаешь, я тебе сколько раз говорила: будь внимательным!» Не правда ли, мы с вами не раз наблюдали подобную сцену, да и, Т вероятно, сами в ней участвовали? Однако наставления​ми и замечаниями развить внимание ребенка невозмож​но. Внимание — это «не механический процесс, а осо​бый вид умственной деятельности. У самых маленьких — внимание непроизвольно, это значит, что малышей при​влекает все яркое, новое, то, что скорее бросается в гла​за. У старшего дошкольника необходимо сформировать внимание произвольное целенаправленное, подчиненное определенной задаче. Не будем забывать, что слушать или рассматривать что-то внимательно для детей — не про​стое дело. Умению внимательно слушать и видеть надо учить. А как это делать? Да лучше всего, удобнее и есте​ственнее в игре. Существует немало вариантов подобных игр. Во-первых, это игра в пересказывание сюжета по картинкам. Здесь надо, рассказывая ребенку сказку или историю, показывать картинку и кратко называть изоб ражение. А потом просить ребенка, глядя на картинку, повторить рассказ взрослого. Зрительные изображения  помогают детям сосредоточивать внимание на главном. При организации такой игры важно учитывать и возмож​ности ребенка, рассказ взрослого не должен быть сложным, но обязательно интересным, увлекательным, а кар-

тинки разумно подобранными. Обилие деталей и слож​ность рисунков в данном случае будут помехой.
Развивать внимание можно в любой совместной с ребенком игре. Например, если вы приобрели новую на​стольную игру, обязательно познакомьте ребенка с пра​вилами по частям и просите повторять условия игры. Так же надо поступать в любой совместной деятельности. Когда вы хотите чему-нибудь научить ребенка, объясняйте все свои действия и показывайте их по частям, а ребенок должен будет повторять и обязательно вслух называть все действия. Такие простые игровые занятия развивают не только внимание, но и речь.
Существуют специальные игры для развития зритель​ного внимания. Вот как играли в одной семье.
«Слышал я, Сережка, что ты хочешь стать погранич​ником. — Да, хочу, а что? — А ты знаешь, что погранич​ник должен быть очень внимательным человеком? — Знаю. А ты думаешь, я невнимательный, да? — Ну что ж, про​верим. Знаю я одну такую игру, которая сразу поможет узнать, внимательный ты человек или нет. Хочешь сыгра​ем? — Конечно, хочу. — А мне, товарищи мужчины, мож​но к вам присоединиться? — Присоединяйся, мам... — Ты что, серьезно будешь с нами играть? — Конечно. Только как играть-то? — Да, папа, как? — А вот как. Сначала вы на меня внимательно посмотрите и запомните, как я выг​ляжу. — Хорошо выглядишь... Цветущий вид, — сказала мама.
— Хорошо... вид... — добавил Сережа. — Да не просто хорошо, а как?,Как выгляжу? Это значит, надо запом​нить, что на мне надето, как волосы у меня причесаны, как рубашка застегнута, на все пуговицы или нет, что у меня в руках... Понимаешь, Сережка? — Ага... Ну и что? — Посмотрите вы на меня внимательно, все-все запомните, а потом я уйду. — Надолго? — поинтересовалась мама. — Да нет, только в коридор выйду. И там, в коридоре, изме​ню что-нибудь в своей внешности... Ну, газету в руки возьму... — А потом? — спросил Сережа. — А потом посту-
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чу вот так: тук, тук, тук. А вы меня спросите: «Кто там?» А я скажу: «Я иду!» А вы мне: «С чем пришел?» А я: «С тем, что вы видели, и еще с чем-то». Тогда вы крикнете мне: «Входи!» — Входи!... — повторил Сережа. — И скажете, что во мне изменилось. — Ой, здорово, уходи скорей! — Вот так внимательный человек! Ты уже забыл, с чего игра на​чинается... сначала надо все рассмотреть. Ну, смотрите...»
В игре папа поставил перед Сережей цель — внима​тельно рассмотреть что-то определенное. Для воспитания внимания постановка цели и задачи, на которой надо сосредоточиться, обязательна. Игра продолжается даль​ше. Для начала папа надел шляпу, и, конечно, Сережа сразу же заметил это. Первая задача в игре должна быть не очень трудной, чтобы ребенок добился успеха, тогда он с большей охотой будет дальше играть.
Вообще, играя с детьми, следует чередовать простые и более трудные задания. Это дает отдых и в то же время развивает малыша. Иногда, если малыш еще не очень устал, можно предупредить, что сейчас будет игра по​сложнее и надо постараться ее решить. Это упражнение на концентрацию усилий.
Итак, может быть, и вы, дорогие читатели, попро​буете включиться в игру со своими детьми? Вашему твор​честву открывается большое поле. Можно придумать са​мые разные варианты игр для тренировки внимания и развития речи. Можно изменить что-то в комнате и по​просить определить, что изменилось, можно сравнивать и находить одинаковые игрушки на новогодних елках: на большой и на маленькой, настольной. Покажите по оче​реди несколько предметов, а потом, закрыв их, неожи​данно попросите ребенка назвать три последних. Только не надо пытаться сформировать внимание за один день, это постепенный и длительный процесс. Не следует игру превращать в принуждение, тренинг. Пусть игра доставит и вам, и ребенку радость.

Желая подготовить малыша к школе, не следует стре​миться только к тому, чтобы дать какие-то конкретные знания. Важнее сформировать у ребенка способности к усвоению нового материала, возможность целенаправ​ленно и охотно усваивать новые знания. Хорошо, если, поступая в школу, ребенок умеет читать и писать, но основное и главное —- это воспитать в ребенке высокую обучаемость. Нередко первоклассник, напичканный не​которыми знаниями и навыками, но не наученный учить​ся, спустя некоторое время отстает от ребенка, посту​пившего в школу с меньшим запасом знаний и представлений, но со сформированной способностью к усвоению нового. Нужна ли дошкольнику алгебра? Пра​вильнее спросить, как воспитать у ребенка способности к усвоению абстрактного материала? Один из путей — это развитие детской игры... Но об этом продолжим раз​говор в следующем разделе.
«ЧТО ОБОБЩАЕТ ДЕТСКАЯ МЫСЛЬ?»
Сын узнает родителей— Не так уже он мал. Но маму в темном кителе Сегодня не узнал.
А. Барто
Вспомним веселого деревянного мальчишку Бура-тино. Он ведь тоже готовился к школе, недаром папа Карло подарил ему «Азбуку». Но был ли он к ней готов? Когда Мальвина диктовала условия задачи, Буратино волнова​ло одно: почему это он должен отдавать какому-то неиз​вестному «Некто» свои яблоки? Так же поступают и наши малыши, потому что их мышление конкретно. «Ехало шесть машин, две сломались», — начинает задачу мама. «Их починили, и они поехали дальше», — продолжает малыш. Давайте немного поэкспериментируем. Попробу-
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ем выяснить, как решают мыслительные задачи млад​шие и старшие дошкольники. Для этого используем тради​ционный психологический тест «Классификация предме​тов». Ребенку предлагается набор картинок, изображающих самые разные предметы. Среди них: овощи, посуда, фрук​ты, домашние и дикие животные, птицы, мебель, инст​рументы, средства транспорта, люди. Изображения цвет​ные и черно-белые выполнены в разной манере. Детям предлагается разложить картинки на группы («что к чему подходит») и дать группам общее название. Для малы​шей можно упростить задание, дать малое число карто​чек и, разложив несколько на стол, спросить, куда луч​ше приложить следующую картинку. Прислушаемся к ответам детей. Лена (4 г.): «Вот зайчик и лиса, их вместе, они в лесу живут; а вот кроватка, сюда мальчика поло​жим «бай-бай», пусть спит».
Как видно из примера, младшие дети подходят к сортировке предметов, исходя из своего непосредствен​ного жизненного опыта, объединяя то, что обычно бы​вает вместе в реальной ситуации. Предметы еще не выс​тупают для ребенка в наборе своих характерных признаков. Кроме того, дети вообще не вычленяют свою работу как задание. Рассматривание картинок все равно что игра: девочка воспроизводит ситуацию укладывания спать, мальчики, объединив пароход и матросов, жужжат и со​пят, изображая шум двигателей и пароходные гудки. По сравнению с мыслительными способностями совсем ма​леньких детей это уже несомненное достижение. Дети младшего возраста могут не узнать даже близкого взрос​лого, если он изменит одежду или прическу. К двум го​дам они свободно узнают известные им предметы неза​висимо от характера их изображения. В нашем примере ребенком выполнялась, хотя и в конкретном плане, за​дача на обобщение, то есть выделение общего в предме​те, сравнение похожего и отличного.

Старшие дошкольники выполняют задачу увереннее, быстрее, а главное, на основе уже речевых обобщений.
«Так, это звери будут, сюда положим медведя, лису, а собаку нет, тут у нас будет группа домашних. Так, а петуха куда, он же птица, так, ну пусть все вместе будут домаш​ние животные и звери и птицы, птицы ведь тоже живые. Так, здесь машина и пароход, а матроса к людям, здесь доктор, матрос и мальчик, они же все люди. Их вместе надо».
Различия несомненны. Ребенок старшего дошколь​ного возраста учитывает не конкретно-ситуационное, бытовое в предметах, а общее, то, что фиксируется в определенных обобщенных понятиях.
Дети объединяют предметы не по внешним, а по функциональным .признакам, отражающим назначение предметов. Они правильно собирают и называют различ​ные по цвету, форме, конфигурации предметы общим названием — посуда, мебель. Как же совершается фор​мирование способности к обобщению, как осуществля​ется переход к мышлению в понятиях? И опять для отве​та на эти вопросы нам следует обратиться к детским играм. Именно в игре формируются у детей предпосылки абст​рактного, обобщенного мышления. Рассмотрим этот слож​ный вопрос подробнее.
То, что мы называем мыслью, обобщением, поня​тием, является не чем иным, как действием, но только действием внутренним, «вращенным», или, как приня​то говорить в психологии, умственным действием. Мно​гочисленными специальными исследованиями отече​ственных и зарубежных авторов показано, что умственные действия формируются из обычных реальных действий. Для примера рассмотрим, как формируются у детей простейшие счетные операции. Вначале эти операции, ну скажем, счет палочек, выполняются в виде внешнего действия — реального перемещения предметов из одной
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стороны в другую или раскладывания на две кучки. Далее этот процесс, который сопровождается называнием чи​сел вслед за взрослым, несколько изменяется. Теперь дви​жения рук заменяются только движением глаз. Ребенок пересчитывает спички, не дотрагиваясь до них, а только глядя на каждую из них. Далее ребенок может считать спички, рассматривая картинку, при этом пересчет со​вершается вслух, в громкой речи. Затем ребенок считает спички «про себя», а затем быстро и непринужденно, как принято говорить, «в уме». Процесс усвоения ум​ственного действия, как мы видели, начинается с ре​ального действия, но в дальнейшем, в ходе формирова​ния, этот внешний характер действия утрачивается, осваивается во внешней речи. Благодаря этому действие отделяется, абстрагируется от конкретных предметных условий и приобретает свернутый обобщенный характер. Происходит сокращение прежде внешнего, а теперь внут​реннего действия и его автоматизация. Так возникает мысль...
Обратимся к сюжетно-ролевой игре. Вот малыши моют куклам ручки. Они подносят куклу к воображаемо-   ; му крану, протирают несколько раз, затем опять выти​рают ручки полотенцем. Действие подробное, а говорят детишки мало. Отметим то же игровое действие у детей постарше. Помните, мы уже говорили, что старшим де​тям важнее отразить отношения между людьми. Девочке важно вести себя как мама, как воспитательница. Поэтому игра выглядит иначе. «Ребята руки мыть, а то обед     остынет. Все, все скорее в ванную». Быстрое, сокращен​ное движение рук над тем же воображаемым краном. «Так,     помыли уже. Теперь за стол. Скорее, не вертитесь». Речевое сопровождение игры значительно обогатилось, а вне​шние действия приобрели характер сокращенного жес​та-указания. Этот путь развития в игре от развернутых действий к действиям в уме и есть путь формирования    ,
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умственных действий, путь становления мышления в понятиях. Так игра помогает рождению умственных дей​ствий, рождению способности мыслить.
В игре есть еще один чрезвычайно важный с точки зрения развития мышления компонент, это — игровое замещение. Вопрос о замещении уже освещался в разго​воре об игре и воображении. Здесь же важно подчерк​нуть, что в игре предмет-заместитель выполняет роль внешней опоры при сокращении и обобщении действий. Игра с замещением помогает вычленять в предметах в первую очередь функциональные признаки. Если пред​мет не позволяет произвести нужное действие, несмотря на внешнее сходство, замещение детьми в играх не при​нимается.
Специальные эксперименты показали, что если у детей по тем или иным причинам слабо развита игра, а игровые действия примитивны, это прежде всего отра​жается на замещении. Расширяется набор возможных за​местителей за счет включения предметов и действий на основе физических признаков. Если такая искаженная игра фиксируется у ребенка, то значительно затормаживается и искажается развитие его мышления. Таким детям осо​бенно трудно выполнять задания на классификацию пред​метов. Они объединяют в одну группу предметы не по функциональным, а по физическим признакам, цвету, -форме, величине. Детям трудно давать правильные на​звания группировкам, возникают многословные резонер​ские ответы, такие, как: «здесь все, покрашенное цвет​ными карандашами» или «здесь группа всех, что летает», причем объединяют и бабочку, и самолет, и голубя, и даже листок, который летает по ветру.
Игра с замещением в группе детей формирует еще \ одно необходимое качество для полноценного формиро- j вания умственных действий, оно связано с изменением ( позиции ребенка по отношению к предметам, с которы- -
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ми ребенок действует и по поводу которых он совершает свои первые умственные действия, свои первые умозак​лючения.
Изменение взгляда на мир
Направо дождь, налево сад, В саду пятнадцать точек, Как будто яблоки висят, И дождик их не мочит.
С. Михалков
Знаменитый швейцарский психолог Жан Пиаже, изучавший развитие мышления у детей, еще в 30-е годы провел интереснейшие эксперименты. Его исследования по методике проведения были удивительно просты: он беседовал с детьми, задавал им разные вопросы, иногда показывал картинки.
Вот экспериментатор беседует с Раулем (4 г.), у ко​торого брат Жеральд: «Рауль, у тебя есть братья? — Же-ральд. — А у Жеральда есть братья? — Нет. Только у меня есть брат.— Послушай, у Жеральда нет брата? — Нет, у него нет брата».
Оказывается, малыш прекрасно знает, что у него есть брат, но совершенно не может понять, что сам яв​ляется братом своего брата.
Вот еще один эксперимент Пиаже, вошедший в пси​хологию под названием эксперимента .«трех гор». Пред​ставьте большой квадратный стол, а на нем — макет гор​ной местности. Сфотографируем макет с четырех сторон. Фотографии получатся разные, с одной стороны видна одна гора, с другой — другая. В эксперименте участвова​ло двое детей, каждый из которых сидел с разных сторон. Детям предлагалось выбрать из четырех фотографий ту, которая сделана со стороны сверстника. Оказалось, что, с какой стороны ни садился бы партнер, ребенок всегда

выбирает одну фотографию — ту, которая сделана с его стороны. Эти эксперименты позволили Пиаже сделать вывод, что младшие дошкольники не способны встать на точку зрения другого, увидеть мир его глазами. Это качество мышления было названо психологами познава​тельным эгоцентризмом.
Если же предложить подобные задачи старшим дош​кольникам, то они быстро находят правильное решение. Следовательно, в ходе развития познавательный эгоцен​тризм преодолевается? Как же это происходит, что по​могает сформировать у детей новый, более объективный взгляд на мир? Игра, игровая деятельность и здесь про​являет свои универсальные развивающие возможности. Доказательством тому послужили специальные экспери​менты, проведенные под руководством Д. Б. Эльконина. Логика эксперимента была простой. Познавательный эго​центризм возникает в связи с особой, индивидуалисти​ческой позицией ребенка. Если сформировать у него но​вую, неиндивидуалистическую позицию, то феномен эгоцентризма можно преодолеть.
Такое изменение позиции было достигнуто в специ​ально организованной игре с куклами. Ребенку предлага- \ лись три куклы, изображавшие братьев, и две куклы,ч изображавшие родителей. Дети играли в семью, где вы​яснялось, кто чей сын, кто брат. После этого родители как будто уходили и оставались братья или сестры. Теперь ребенок брал на себя роль брата (сестры), называл себя именем куклы, и в дальнейшем все ответы на вопросы давал с позиции игровой роли. Например, если ребенок называл себя Колей, то дальше он должен был опреде​лить, кто у Коли братья, указывая на других кукол и называя их имена. А затем назвать свое имя, не забывая об избранной роли, то есть уже не о личностной, а но​вой, в данном случае, игровой позиции. Затем игра ус​ложнялась, опять ребенок выбирал куклу и соответству-
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ющую игровую роль, но должен был называть не своих братьев, а братьев кого-нибудь из других кукол. Напри​мер, на столе перед ребенком три куклы — Саша, Костя и Ваня. Ребенку говорят: «Ты Ваня, но не говори, кто твои братья. Ты скажи, кто братья у Саши, у Кости? Чьи братья ты и Саша?» В такой игре, став в новую игровую позицию, дети довольно быстро решали предлагаемые задачи. Но самым интересным результатом эксперимен​тов было то, что дети приобретали навыки перехода на новую позицию и при решении других, совсем непохо​жих заданий. Игра помогала правильно решать задания, потому что дети не затруднялись в рассуждениях с но​вой, не узколичностной позиции.
Действительно, любая ролевая игра создает условия для перехода с индивидуальной, детской позиции, на позицию ролевую, чаще всего позицию взрослого. Иг​ра — это непрерывная смена одной позиции на другую. Поэтому дети, которые прошли школу полноценной кол​лективной ролевой игры, к старшему дошкольному воз​расту не испытывают никаких затруднений в задачах на «познавательный эгоцентризм». Они научились видеть мир глазами других людей.
Ой, я забыл!
Андрей, что задано, скажи ? Ах, повторяем падежи! Все снова, по порядку ? Ну, ладно, трубку подержи. Я поищу тетрадку.
А. Барто
Родителям первоклассников хорошо знакомы такие ситуации, как забытые домашние задания, оставленная в школе физкультурная форма, а иногда и взятое по ошибке чужое пальто. Да, память наших детей часто ока-
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зывается «короткой». В чем же дело? Как противостоять этому? Неужели и здесь можно использовать игру? Все это не простые вопросы. Дело в том, что память у детей и взрослых сложно организованная, многоуровневая сис​тема. В каждом конкретном случае причины забывания могут бытьразличны.Бесспорно одно, игра— могучее сред​ство воспитания и развития памяти.
Воспитание памяти? Эта фраза может вызвать удив​ление. Принято говорить о воспитании характера, воли, но память? Разве она не возникает сама собой в силу физиологически предопределенной способности челове​ка к запечатлению? Долгое время в психологии господ​ствовал именно такой взгляд. Кроме того, если допус​тить, что память человека определяется биологическими причинами, врожденными способностями, то задача вос​питания развития памяти просто-напросто снимается. Совсем иначе решается вопрос о воспитуемости памяти на основе современных представлений о памяти как выс​шей психической функции. Память как особое биологи​ческое свойство становится в ходе усложнения поведения человека функциональной системой психологических про​цессов. Особенностью такой высшей памяти является ее подчинение мышлению и воле человека, ее осмыслен​ный, произвольный характер. В ходе развития изменяется не только структура и способы хранения информации, но существенно перестраивается и само использование про​шлого опыта, воспроизведение удержанного в памяти материала.
Остановимся на некоторых особенностях памяти ре​бенка на разных этапах дошкольного детства. А поможет нам в этом специально организованная игра. Создадим игру, в которой дети берут на себя роль связного и долж​ны по ходу развития игрового сюжета передать в «штаб» донесение. Текст донесения будем изменять. Замысел эк​сперимента позволит изучить соотношение между уров-
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нем развития игры и способностью детей запомнить и передать донесение.
Самые маленькие дети, принимая на себя роль связ​ного, не принимают ее внутреннего содержания. Для них выполнить роль связного означает бежать в штаб, отдать честь, вернуться обратно. А сама по себе задача сообще​ния, передачи сведений как бы не существует для них. Поэтому дети часто убегают, не дослушав донесение до конца. Дети постарше принимают содержание роли связ​ного в виде задачи передачи сообщения. Но они еще не вычленяют самостоятельно задачи на запоминание. Дети выслушивают поручение, но явно ничего не делают, что​бы его запомнить. Передавая поручение, они не делают никаких попыток припомнить забытое. На вопрос, а что же еще нужно было передать, они просто отвечают: «Ни​чего, все».
Совсем иначе ведут себя старшие дошкольники. Они не только выслушивают поручение, но и стараются за​помнить его. Это может выражаться в том, что, выслу​шивая поручение, дети шевелят губами или повторяют про себя донесение на пути к штабу. При попытке заго​ворить с ребенком в такое время он отрицательно мотает головой и поспешно продолжает свой путь. Передавая поручение, дети не просто «выпаливают» его, а старают​ся припомнить забытое. «Сейчас скажу еще... сейчас...» Дети прилагают внутренние усилия к воспроизведению, извлечению из памяти нужного сообщения.
Эксперименты показывают, в каких условиях в ес​тественной повседневной жизни возникает у детей необ​ходимость активного и сознательного запоминания. Та​кие условия, как было показано, создаются в ролевой игре, когда в ходе ее развития от воспроизведения внеш​него рисунка роли дети переходят к воспроизведению ее внутреннего содержания. Так, игра превращает непос​редственное, подчиняющееся эмоциям, запоминание

малышей в произвольную и сознательную систему памя​ти, подчиняющуюся игровой задаче.
Если вы хотите развить память вашего ребенка, мож​но использовать самые разные по содержанию объекты. Картинки с изображениями предметов или реальные предметы, словесный материал или даже названия лите​ратурных произведений — содержание запоминаемого материала не так важно. Важнее сделать запоминание подвластным побуждениям ребенка, а для этого вклю​чайте упражнения на запоминание в структуру разнооб​разных сюжетно-ролевых игр. Игра поможет предотвра​тить забывание домашних заданий, облегчить ребенку задачу сознательного припоминания нового материала, пройденного в школе.
Итак, давайте развивать память играя!
Играем в школу
Мне теперь не до игрушек — Я учусь по букварю, Но я, кажется, Сереже Ничего не подарю.
А. Барто
В предыдущих разделах обсуждался вопрос о роли игровой деятельности в формировании познавательных способностей дошкольников. Игра формирует познава​тельную активность и саморегуляцию, позволяет развить внимание и память, создает условия для становления абстрактного мышления. Хочется еще раз подчеркнуть тот вывод, который из всего этого следует. Нам, родителям, желающим подготовить ребенка к школе, прежде всего необходимо обратить самое серьезное внимание на игро​вую деятельность. Ведь если игра развита у ребенка недо​статочно или однобоко, так, что сформированы лишь некоторые ее компоненты, развивающее воздействие
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игры снижается. Только коллективная, гармонично раз​витая игра способна подготовить психику ребенка к слож​ной школьной жизни, развить обучаемость детей.
Однако все это не означает, что при подготовке ре​бенка к школе совсем не надо специально заниматься с детьми, обучать их чтению или письму. Если занятия про​водятся правильно, то они, конечно, принесут вашему ребенку пользу. Но и здесь можно использовать игру. Во многих семьях старших дошкольников стихийно возни​кают игры в школу. Это специальные игры, по своему психологическому содержанию они могут быть названы дидактическими, то есть обучающими.
В процессе игры в школу можно обучить детей пони​мать разницу между звуками и буквами, научить разби​вать слова на слоги и постепенно переходить к обучению чтению. Для усвоения основ математического мышления следует сформировать у детей навыки измерения, пред​ставления о мерах и количестве. Хорошо, если дети раз​берутся в понятиях больше, меньше, равно. Так вы подгото​вили ребенка к сознательному, а не механическому усвоению простейших арифметических действий. Содер​жание занятий со старшими дошкольниками — особый вопрос, ему посвящено немало специальных книг. Здесь же хотелось обратить внимание родителей на то, как про​водить занятия с ребенком, чтобы они приносили наи​большую пользу и радость детям, как использовать игру для обучения.
Главное в подготовке ребенка к школе — непринуж​денность занятий и интерес к ним. Ни в коем случае нельзя заставлять малышей заниматься насильно. Постарайтесь вызвать у ребенка интерес к занятиям. В этом и поможет игра!
Используйте интерес ребенка к внешним переме​нам, которыми сопровождается поступление в школу. Приготовьте для игры маленькие тетрадочки, которые

сам ребенок раскрасит цветными карандашами. Рисова​ние, штриховка, раскрашивание по образцу — необхо​димый этап подготовки руки и зрительно-двигательных координации для овладения навыками письма. Подбери​те разнообразный счетный материал. Для этой цели мож​но использовать мелкие игрушки, кубики, детали моза​ики. Несколько цветных сюжетных картинок, две-три небольшие книжечки — и игру можно начинать.
Игра в школу может принести плодотворные резуль​таты лишь при условии увлекательности сюжета, ярко​сти образов, эмоциональной насыщенности. Родителям полезно на время превратиться в актеров и играть роль учителя, да и учеников. Занятия с дошкольником обяза​тельно проводить в форме игры.
Занятия должны быть короткими, после небольшо​го отдыха переход к новому виду работы. Обязательно надо устраивать перемены, заполняя их подвижными играми, упражнениями на движения рук.
«Играли в школу. Маша была одной из учениц, осталь​ные были воображаемые.
Маша, когда разыграется, видит своих однокашников-невидимок. Краснеет, когда не может ответить, а те отве​чают. (Я их громко, во всеуслышание хвалю.)»
«Играли в школу. Я объявил перемену. Машка бегала, визжала, кричала. И за себя, и за воображаемых подруг: — Ленка! Ленка! Машка, сюда! Наташка, не дерись! Девоч​ки, девочки!... И при этом носится, кружится, прыгает, отбивается от кого-то. Такой представляется ей школа в ее мечтах. После звонка (а звонок у нас настоящий — бу​дильник) пришла в наш «класс» возбужденная, ничего не слышит, не понимает. Я говорю: — У тебя после беготни все из головы вылетает. Искренне, от души радуется: — Ха-ха! Все вылетает! Из головы! Глаза вылетают! Нос вы​летает.
Да, пока только игра! Впрочем, и позднее книга, уче​нье должно быть радостью!»
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Больше хвалите детей! Надо во что бы то ни стало сохранить детям веру в себя, в свои силы. Не торопите детей, не понукайте их беспрерывно. Помните, ведь это только начало большой серьезной жизни, в которую вхо- дят ваши дети, готовясь к школе. Не падайте духом, если вы встретились с неудачами или неожиданными трудно- стями. Не забывайте, что сейчас важнее всего не утратить, не нарушить случайно тот душевный контакт, который возникает у детей с родителями при подготовке к новой серьезной ступени в их жизни.
«Это начинается с самого раннего утра. Не успел я по​завтракать и уже слышу:. «Папочка, азбукой будем зани​маться?» Увлечение азбукой переходит всякие границы. Разве ей так уж хочется научиться поскорее читать? Нет, думаю, что не это заставляет ее просить: «Еще! Еще не​множечко!» Сам процесс урока? Игра? Может быть».
Да, именно игра способна превратить тяжелый для малыша утомительный труд в радостное, веселое, при​носящее наслаждение дело. Старайтесь сохранить эту ра​дость. Бойтесь переутомить малыша, вызвать пресыще​ние. Бывает так, что, воодушевившись первыми успехами ребенка, родители забывают об игре и тут же предлагают детям книжки: «Читай, раз научился!» Этого делать нельзя. Чтение — сложнейший вид деятельности. И если ваш ребенок научился прочитывать слова и несложные пред​ложения, это еще не означает, что он готов к самосхоя- тельному чтению. На этом этапе важно читать детям вслух и играть, как можно больше играть!
В одной семье практиковалась игра в поиски пред- мета. Какой-нибудь предмет или игрушка заранее пря- тался, а затем в разных уголках комнаты оставлялись ко​роткие записки, написанные крупными печатными буквами. По этим запискам, переходя от предмета к пред​мету, читая, ребенок находил спрятанную вещь. Отлич-

ные приемы обучения чтению в игре использовались Л.' Пантелеевым в книге «Машина школа».
«Чтению мы учились не по-школьному, а наверно, поинтереснее. Например, папа устраивал Маше магазин, где на полках были разложены всевозможные1 кулечки, ящики, банки и коробки с надписями: «мука», «сахар», «манная крупа», «чай», «макароны».
Теперь папа печатает на машинке телеграммы, адресо​ванные М. Л. Пантелеевой. Например: «Маша, принеси мне, пожалуйста, один лист белой бумаги». Или: «Маша, по​дергай себя, пожалуйста, за левое ухо».
Некоторые телеграммы Маша читает бегло, другие — с   ', трудом, но все-таки читает. Такие игры требуют от родите-   / лей изобретательности, творчества. Но не стоит жалеть вре​мени, ведь наступит день, когда ваш ребенок порадует и / вас, так как это произошло с Машей: «Вдруг слышу лику​ющий вопль. — Мамочка! Мама! — Ну, что такое? — Я сама прочла «Тетя Тротт и кошка»! Все стихотворение! Сама!»
Очень хорошую службу может сослужить прием по​этапных оценок действий малыша. Бывает так, что дети начинают отвечать правильно, а потом сбиваются, не выдерживают умственных усилий. А если вы придумаете награду за небольшие порции, этапы работы, то почти всегда ребенок сможет добиться успеха и получить на​граду. Успешность работы необходима детям. Поощрение не обязательно должно выступать в форме отметок, бал​лов. Дети не всегда понимают их значение. Известно, что первоклассники долгое время могут хвастаться и двойка​ми, для детей важен сам факт оценки их работы. Играя в школу, можно использовать в качестве награды цветные фишки. Чем больше фишек получит малыш, тем лучше. Так. на конкретном материале постигается смысл оцен​ки, ведь и считать мы вначале учимся на палочках.
Способность к умственным усилиям, сосредоточен​ности формируется не только в специальных учебного
вида заданиях, но и вообще при любой работе. Играя в  школу, не забывайте об «уроках» труда: вырезании, леп​ке, изготовлении несложных поделок из бумаги. Все это требует от ребенка сосредоточенности. Так формируется у ребенка способность к спокойному поведению во время занятий. И еще. Очень важно, играя в школу, понемногу, ненавязчиво, но постоянно учить ребенка подчинению инструкциям, правилам. Готовность детей к школе опытные педагоги проверяют самым простейшим спосо- бом. «Дети, — говорит учительница, — возьмите карандаши и нарисуйте два синих и два красных кружочка».,^ Дети принимаются за работу. Вот мальчик старательно? выводит еще неумелой рукой один синий круг, второй. Тут все в порядке. А рядом малыш нарисовал два синих и рисует дальше один, второй, третий красные круги. Спросим, почему он рисует так много кругов. И можем полу​чить примерно такой ответ: «Очень красивые круги полу чаются, я люблю красный цвет». Этот ребенок не приучен выполнять работу по заданию, не привык выполнять правила. Он может хорошо читать, но личностно этот первоклассник еще не готов к школьному обучению. А может быть, и потому, что не вполне прошел еще школу роле-? вой игры, школу отношений подчинений правилам. Вот; мы и подошли к одному из важнейших влияний, кото-' рое оказывает игра на развитие ребенка, к воздействий игры на формирование личности.

Глава б
«ВЗРОСЛЕЕМ, ИГРАЯ...»
ДЕТСКАЯ ИГРА И РАЗВИТИЕ ЛИЧНОСТИ
Истинная сущность ребенка как че​ловеческой личности, находящейся в стадии роста и расцвета, заключа​ется в ее способности, в ее возмож​ности и постоянном стремлении стать лучше, совершеннее.
Е. Аркин
Может ли в игре быть трудно?
Дело в том, что самосвалом Был Aieuia, славный малый. Сколько лет ему? Лет шесть!
А. Барто
Только невнимательному взгляду игра может пред​ставиться как бесцельная забава, не требующая никаких усилий. Игры детей всех возрастов убедительно доказы​вают обратное. «Ах, какой это, однако, тяжелый труд», — восклицает мальчик в кратковременный промежуток, свободный от игры. «Я очень люблю работать», — заяв​ляет малышка, орудуя совком в песочнице.
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Обратим внимание на усилия малыша, старающего​ся поднять мяч и сделать несколько шагов в задуманном направлении. Понаблюдайте за многочасовыми, иногда изнурительными упражнениями ребенка постарше, ста​рающегося научиться правильным движениям с мячом. Как трудно ловить мяч правой и левой рукой, заставить отскочить несколько раз от стены, от земли, попасть в цель! Как трудится малыш, старающийся допрыгать до заветной клетки «отдых» в игре в «классы». Эти примеры могут быть продолжены. Они показывают, что, играя, дети всегда выполняют какую-то задачу, следуют неко​торому правилу. Подчинение игровой задаче, выполне​ние правила не появляются сами собой. Эти умения вос​питываются у ребенка, и главным воспитателем умения подчиняться правилу оказываются не наши родительс​кие понукания и рассуждения, а сюжетно-ролевая игра. Давайте рассмотрим этот вопрос подробнее.
Во всякой сюжетной игре, как мы уже видели, есть важный момент. Это скрытое в игровой роли правило действия. Вспомним разбиравшийся ранее пример игры детей в железную дорогу. Буфетчик, нарушив правило, ушел из буфета, тем временем пассажир свободно уго​щается печеньем. «Ты чего сам берешь?» Леня со смехом отвечает ей в тон: «А ты чего ушла, буфет открыт, нико​го нет, я и угощаюсь». Все смеются, а Галя обиженным тоном: «Да, так не делают. Все равно, нечего было тас​кать». «Так не делают» — это закон игры, иначе — игро​вое правило.
Когда дети берут на себя игровую роль, это дает воз​можность вести себя в соответствии с теми правилами действия, которые скрыты в этой социальной функции. Буфетчик следит за буфетом и продает продукты, пасса​жиры покупают. Выполнение роли — это не только ука​зание на определенный способ действия, но и отказ от некоторых непосредственно привлекательных действий.

Буфетчик не может сам съесть печенье, а пассажир не может взять что-то из буфета, не заплатив. Такое подчи​нение правилу, выступающее в виде отказа от действий по непосредственному побуждению, импульсу, возни​кает в ходе развития сюжетно-ролевых игр.
Для доказательства этого положения поиграем, ну, скажем, в прятки с детьми разных возрастов. Попросим трехлетнего малыша спрятаться, а потом начнем его ис​кать, но не будем сразу же находить, а умышленно за​держимся на одну-две минуты возле ребенка, как будто никак не можем отыскать его. Тогда малыш никак не может удержаться и нарушает правило: «Я здесь! Вот он я!» — раздается ликующий возглас. Дети шести лет будут играть, конечно же, совершенно иначе. Вот оба участни​ка игры спрятались вместе. Повторим наш нехитрый при​ем, не будем сразу обнаруживать спрятавшихся. Слышат​ся оживленные голоса детей, заглушённая возня. Малыш стремится обнаружить себя, а шестилетка запрещает сде​лать это: «Тише, молчи!»
Различие в поведении детей в игре выявилось совер​шенно отчетливо, малыш еще не способен подчиняться правилу, старший дошкольник вполне овладел этим ис​кусством, для него играть — значит выполнять правило. Малыш еще не прошел школу ролевой игры, поэтому он пока не научился затормаживать свои действия в со​ответствии с требованиями игры.
Эти простейшие наблюдения помогают сделать весь​ма важные воспитательные выводы. Как часто, пытаясь подчинить поведение младших детей определенным тре​бованиям, мы прибегаем к словесному формулированию правила. Естественно, ребенок не может выполнить его. Очень еще сильны непосредственные побуждения. Сло​вами делу не поможешь. А что, если использовать игру? Действительно, раз сюжет и роль воспитывают подчине​ние правилу, может быть, стоит и родителям пойти вслед
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за закономерным направлением развития этого личност​ного качества. Обыграйте необходимость выполнения не​привлекательного действия или отказа от действий не​посредственно привлекательных! Так были построены специальные эксперименты, рассказ о которых, наде​юсь, убедит родителей в том, что не стоит жалеть време​ни на обыгрывание некоторых приказаний. Надо было выяснить, действительно ли сюжет и роль помогают де​тям выполнять правила. Для этого сначала предлагали детям выполнять правило в играх без сюжета, а затем смотрели, что изменится, если то же самое правило по​ведения надо будет выполнять, но уже в игре с сюжетом и ролью. Сравним две игры: «эстафета» и «поезд». При игре в эстафету дети, стоявшие у стены комнаты, по сигналу «раз, два, три» должны были бежать к экспери​ментатору. Сущность игры заключается в необходимости подчинения непосредственного импульса бежать к экс​периментатору правилу бежать по сигналу.
Майя (3 г. 2 мес), выслушивая инструкцию, улыбается и вертится. Как только начался счет, Майя тотчас срыва​ется с места и бежит к экспериментатору. Юра (3 г. 5 мес.) слушает инструкцию и убегает в конец коридора, не до​жидаясь начала игры и соответствующей команды. Ася (3 г. 3 мес.) стоит, выжидая команды, и тогда сразу же бежит, смеется. Снова бежит обратно: «Я еще хочу к тебе бежать». Не ожидая команды, бежит к экспериментатору. Тамара (3 г.) внимательно выслушивает инструкцию. Стоит спо​койно и с улыбкой смотрит на взрослого. После оконча​ния команды с места не двигается. Как видно, между им​пульсом бежать и правилом игры еще нет никакой борьбы.
После этого у детей организовывалась сюжетная игра в паровозики.
«Ты хочешь играть в паровозы? Я буду один паровоз и буду кричать, как паровоз, ту-ту. Ты будешь второй паро​возик. Когда ты услышишь, что большой паровоз кричит

«ту-ту», беги к нему и прицепляйся. Если ты сразу не по​едешь, значит, ты испорченный паровозик и не сможешь играть». Тамара (3 г.): «Я там буду кричать ту-тут-ту», — , пошла на место, ожидает сигнала. На сигнал «ту-ту» также начала гудеть и, слегка присев, как бы таща ноги за собой, двигаться к экспериментатору. «Доехал паро​воз», — с улыбкой говорит она. Ася (3 г. 3 мес): «Я хоро​ший паровозик — вот так ту-ту!» И побежала по залу. Ста​ла на указанное ей место, выжидающе смотрит на экспе​риментатора. При сигнале сразу же выбежала из своего места. Гудит, с улыбкой прибежала и остановилась позади экс​периментатора. «Опять хочу», — заявляет она, и бежит обратно, снова сразу после звуков «ту-ту» выбегает.
Итак, в игре в паровозы дети значительно легче вы​полняют правила, чем в простой эстафете. Однако во всех вариантах игры, где основной смысл для ребенка пред​ставляет беганье, правило также едино. Почему же сю​жет облегчает борьбу с непосредственным импульсом в пользу подчинения правилу? Почему, назвавшись паро​возом, ребенок легче преодолевает непосредственный импульс, побуждение бегать? Ведь, собственно, кроме этого, ничего не изменилось. Не изменилось ли? Изме​нился, хотя и незначительно, внешний рисунок движе​ний, а внутреннее психологическое значение действий перестроилось весьма существенно. Дети в сюжетной игре не просто бегают, а иногда делают особые движения но​гами, сгибают колени, гудят, подражая гудку паровоза. Само свое движение они называют не бегом, а ездой, а себя — паровозиками. Дети хотят не просто бегать, а бе​гать как паровозики. Помните, о себе девочка говорила: «Я хороший паровозик».
В сюжетной игре действия как бы отщепляются от того, кто их производит. Дети осознают движение не как свое собственное, а как движение воображаемого паро​воза. Движение отодвигается или, как принято говорить в психологии, объективируется. Теперь ребенку легче про-
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извести оценку, сравнить движение с правилом. Так об​легчается подчинение правилу.
Этот прием используется в работе тренеров различ​ных спортивных секций. В спорте очень важно с самого раннего возраста научить детей точному выполнению движений, подчинению образцу, правилу. Не случайно с детьми очень много играют, причем подчинение прави​лам облегчается специальными атрибутами ролей, детям раздают шапочки с ушками, привязывают хвосты, при​думывают увлекательные игровые сюжеты и роли. Такие вспомогательные предметы помогают следованию роли, а значит, наиболее точному выполнению правила. Спортивный характер, основу которого составляют же​лезная воля и высокая внутренняя самодисциплина, на​чинает формироваться в сюжетной игре, облегчающей подчинение правилам!
Специальные исследования показали, что если орга​низовать драматизированную ролевую игру в «спортсме​на», изменяется не только результативность, но и само качество упражнений детей, обучающихся легкоатлети​ческим упражнениям. В ситуации драматизированной игры большинство детей переходило к более сложной органи​зации движения с четко выделенной подготовительной и исполнительной фазой, что давало более высокие ре​зультаты по сравнению с простыми инструкциями. Игра представляет собой первую доступную для дошкольни​ков форму деятельности, которая предполагает сознатель​ное воспроизведение и усовершенствование новых дви​жений. Моторное развитие, совершаемое в игре, --настоящий пролог к сознательным физическим упраж​нениям школьников. Таким образом, игра в ходе разви​тия изменяется от открытой игровой роли и воображае​мой ситуации и скрытого правила к открытому правилу и скрытым воображаемой ситуации и ролям. Конечно, такие игры, как, например, «прятки», «лапта», «12 па-
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лочек», всевозможные настольные игры, резко отлича​ются от игр в «дочки-матери», «доктора» или в войну. Между ними, кажется, нет ничего общего. Однако это не так. Игры с правилами непосредственно развиваются из сюжетно-ролевых игр. Единство всех этих различных форм игры составляет подчинение правилу. К играм с прави​лами относятся и такие многотрудные со свернутыми, скрытыми действиями, как шахматы и шашки, и макси​мально развернутые в движениях с открытыми отноше​ниями футбол и хоккей, и всевозможные детские игры: «салочки», «классы», игры с мячом и многие другие. В некоторых из них в названиях ролей игроков или в об​щем рисунке игры сохранились элементы, когда-то оп​ределявшие правила ролей, как, например, в футболе — защитник, нападающий или в шахматах — названия фи​гур: слон, офицер, король, королева; в других играх та​кая связь окончательно утратилась и сохранились только правила, воспринимаемые как определенные условия игры.
Выходит, что игры с правилами сопровождают че​ловека на протяжении всей его жизни. В чем же психоло​гическое значение этих игр, как они влияют на развитие личности?
«Хочу» и «надо»
Он может, но не хочет За речью последить. Нам нужен переводчик Его переводить.
С. Михалков
Отказ от поведения импульсивного, подчиненного непосредственно действующему желанию, аффекту, в пользу поведения отсроченного, обдуманного, подчиня​ющегося сознательно поставленным целям, называется
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произвольным поведением, или иначе — волевым. Нали​чие воли — одна из основных характеристик развитой личности. Действительно, безвольное, импульсивное дей​ствие есть действие безличное. Процесс развития лично​сти всегда остается глубоко индивидуальным, неповто​римым. Он начинается в детстве и продолжается всю человеческую жизнь. Быть волевым, подчинять свое поведение сознанию очень и очень непросто. Это одинаково трудно и детям, и взрослым. Только почему-то себе  мы многое прощаем, а вот в отношении детей часто бы​ваем излишне требовательны. Спешим понятную впол​не, временную слабость, за которой нередко скрывается драматическая борьба между «хочу» и «надо», объявить чуть ли не врожденным упрямством, эгоизмом или лжи​востью. А часто мы сами требуем от ребенка лживых за​верений: «Скажи, что больше так не будешь». А он. в честности своей, не может этого обещать, так как не знает, сможет ли в следующий раз противостоять соблаз​ну, удержаться, отказаться от желаемого, выстоять. «Душа ребенка, — писал Януш Корчак, — равно сложна, как и , наша собственная, полна противоречий, в тех же тра​гичных вечных борениях: стремлюсь и не могу, знаю, что надо, и не умею заставить».
Взял потихоньку конфету из шкафа. Бросал камнями в кошку. Разбил статуэтку и составил, чтобы не было вид​но. Подслушиват разговор взрослых. Солгал. Стер двойку в дневнике. Курил. Разозлился и произнес грубое слово... Как помочь, удержать, разъяснить? Как научить противосто​ять непосредственному, обманчивому, доступному?
Прежде всего вспомним, как развивается произволь​ное поведение, тогда и требования к малышам будут со​ответствовать возможностям и оценки наши не будут слиш​ком категоричными. Понимание «хочу» и «надо» возникает в игре. Не случайно именно игровую деятельность психо​логи называют школой произвольного поведения.
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Давайте предложим детям игру в «отгадки». Один взрослый — отгадчик, а ребенок вместе с другим играю​щим взрослым придумывают, какое действие должен совершить отгадчик, и договариваются не подсказывать. Экспериментатор выполняет роль отгадчика, якобы не знающего, какое действие было задумано. Действия бу​дут такие: принести ведерко, сорвать лютик, понюхать его, дойти до столовой и сесть на стул. Договоримся, что, когда начинается угадывание, отгадчик своими вопроса​ми будет провоцировать детей на подсказку. Пусть взрос​лый играющий через некоторое время выйдет из игры, и дети останутся наедине с отгадчиком. Сущность правила в данной игре заключается в том, что ребенок, зная дей​ствие, которое должен произвести угадывающий, не дол​жен ему подсказывать. Посмотрим, как будут играть дети разных возрастов.
Дима (4 г. 3 мес.) задумывает, чтобы экспериментатор сорвал цветок. Играющий взрослый договаривается с ре​бенком, что об этом ни в коем случае нельзя рассказывать, Дима говорит: «Я не скажу». Входит отгадчик: «Сейчас буду отгадывать, что вы задумали». Дима: «А я не скажу». Эксп.: «Вот это тебе дать?» Дает Диме совочек. Дима: «Нет, не это. Мне цветочек дай». Дима смеется. Эксп.: «Зачем ты мне ска​зал, я б сам угадал». Теперь взрослый и Дима задумывают, что экспериментатор принесет ведерко. Дима: «Я теперь не скажу». Входит экспериментатор: «Принести тебе стульчик?» Дима: «Нет». Эксп.: «Дать тебе стульчик?» Дима: «Нет. Ты не угадаешь, а я не скажу». Эксп.: «Дать тебе воды?» Направля​ется за водой. Дима: «А ты не знаешь, что мне ведро дать».
Другой пример. Нина (4 г. 6 мес): «Я не расскажу, пусть отгадают». На все вопросы отгадчика Нина сначала отвечает «нет». Эксп.: «Ох, какое трудное, не угадать». Нина начина​ет очень тихо шептать: «Цветочек, цветочек». Эксп.: «Лис​точек с дерева сорвать?» Нина: «Нет. Цветочек». Эксп.: «Цве​точек для тебя сорвать?» Нина: «Да, да, вот ромашку».
Как видно, дети не выполняют правило. Желание помочь экспериментатору угадать вступает в противоре-
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чие с правилом игры «не говорить». Смысл игры для млад​ших детей в общении со взрослым. Ребенок не пережива​ет свое невыполнение правила, не стыдится этого, отно​сится вполне спокойно к своему поражению в игре. У старших детей смысл игры — не рассказать задуманное. Они изо всех сил стремятся выполнить правило, но все же им это очень, очень трудно. Происходит борьба между непосредственным импульсом подсказать и подчинени​ем правилам. Дети прямо не подсказывают, но смотрят в упор на задуманное, дают наводящие указания. Ох, как это трудно, когда угадывание, наконец, заканчивается, дети испытывают явное облегчение, нет нужды больше сдерживать себя. Но все же дети гордятся тем, что им доверили тайну, и они могут удержаться и не рассказать.
Алик (5 лет) задумал сорвать листочек с дерева. Отгад​чик долго подбирает нужное дерево — срывает травинку, цветочек, вешает на дереве веревочку, ведерце. Алик все время улыбается, но все время говорит: «Нет, ну нет». На все ложные действия отгадчика Алик продолжает говорить «нет», но в упор смотрит на дерево. Эксп. «Все-таки это с деревом что-то нужно сделать?» Алик (облегченно): «Ну, да». Эксп.: «Ну, что же мне тогда делать?» Алик (насупил​ся): «Угадайте». Эксп.: «Лист сорвать?» Атак (радостно): «Ну да, а все другое говорили».
У старших дошкольников в борьбе между правилом и импульсом явно побеждает правило, причем борьба не так явно видна. Правило выступает как взятое на себя обязательство. Из внешнего игрового правило становит​ся внутренним правилом поведения.
Валя (6 лет 6 мес.) и Ида (7 лет) задумывают, чтобы отгадчик сорвал и понюхал лютик. Несмотря на бесконеч​ные провоцирующие вопросы отгадчика, дети сидят тихо, только переглядываются и молчат. Лаконично отвечают «нет» или просто отрицательно качают головой. Эксп.: «Ну, не знаю». Валя: «Сказать?» Эксп.: «Нет, я еще попробую». Ида: «Ну, говорите. Мы не скажем». Когда эксперимента-

тор срывает другой цветок, Ида посматривает в сторону лютика, но молчит: Эксп.: «Лютик сорвать и понюхать?» Дети: «Верно, верно».
Дети играют, и возрастает их способность подчинять​ся правилу, причем самое важное, что первоначально внешнее правило становится внутренним.
Так возникает потребность вести себя в соответствии с определенным внутренним представлением, так воз​никает способность подчиняться словесному или пред​ставляемому правилу, не навязанному извне, а самосто​ятельно выбранному самим ребенком.
Таким образом, усвоение детьми игры с правилами формирует известную свободу в их выполнении, пони​мание условности правила при осознании необходимос​ти подчинения. У ребенка формируются предпосылки внутреннего осознавания подчинения правилу. Так игра открывает путь к истинно свободному развитию челове​ческой личности] Ведь нередко в жизни бывает необходи​мо самостоятельно выработать правило поведения и са​мостоятельно следовать ему.
Способны ли на самостоятельное поведение дошколь​ники? Эксперименты показали, что старшие дошкольни​ки, пройдя «школу» ролевых игр и игр по различным пра​вилам, способны организовать игровую деятельность по самостоятельно придуманным правилам. Давайте после​дим, как проходит такой эксперимент.
Дети играют в паре. Им дается картонная доска, раз​графленная на отдельные полосы, и коробка с солдатика​ми. Среди них шесть оловянных всадников, из которых один крупнее других. И двадцать два пеших солдата из картона с подставками. Мундиры у десяти солдат — красные, а у восемнадцати — синие. Кроме солдат, в коробке находи​лось два шарика от мозаики — синий и красный. Объясне​ния старшим ребятам давались так: «Вот есть игра, но нужно придумать, как в нее играть, какие для нее есть правила. Вы придумайте, а потом и меня научите. Так и все ребята
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придумывают, а я потом эти правила запишу, и мы сдела​ем такую игру для всей вашей группы и научим всех ребят самым интересным правилам». А теперь посмотрим, как справляются с этим непростым заданием семилетние ре-' бита. Играют Илюша и Вова. Сначала рассматривают все фигурки. Илюша: «Какие же это правила придумать?» Вова: «Ну, очень просто. Как они будут стрелять вместе или от​дельно или как кому ходить. Я в два ряда их строю. У меня — красные». Вова: «Синих-то больше, нужно всех поров​ну». Илья: «Нет, пусть синих больше, а красных меньше». Вова: «Так не бывает. Всегда поровну». Илья: «Ну, по во​семь и по три». Выстраивают пехоту, а впереди конницу. Илья: «Первые ходят красные». Вова: «Нет, синие. Крас​ные не нападают, а враги нападают». Илья: «Нет, когда война, и они могут начинать». Вова: «А чем стрелять? Нужно бы чего-нибудь кинуть и во что попадешь?» Илья: «В кого попал, убит». Берут шарики от мозаики. Илья: «Еще луч​ше, его катить можно. Мне красный». Вова: «Мне синий». Илья катит и сбивает двух. Вова: «Теперь я». Катит, сбивает одного. Илья: «Я сейчас двух синих собью». Сбивает двух. Вова: «Нужно говорить, за кого, и с того места стрелять. Не кидай, а кати». Илья: «Вот есть парочка, есть!» Вова показывает на конных: «А этих так и не убить. Я если по​паду в бок или вперед его, пусть он убитый». Илья: «Лад​но, ходи». Вова ходит и с торжеством снимает командира. После нескольких ходов Илья замечает: «Это хорошая игра, только нужно бы так, чтобы не падали шарики». Вова: «Как в бильярде детском, канавка кругом». Экспериментатор просит детей объяснить правила. Вова: «Нужно их поровну. Потом строить». Илья: «В два ряда. Впереди разведка. По​том стрелять». Вова: «Катить нужно. Если верховой, то чтоб только попал, а этих — чтоб упали». Илья: «Еще тот выиг​рывает, чьи победили». Эксп.: «Какие же правила стрель​бы?» Вова: «Нужно стрелять от своего вратаря во врага. Или вместе, или в очередь — это все равно».
Вот какими находчивыми и сообразительными ста​ли ребята, какую интересную игру придумали! Правила тоже сформулировали сами, для них организация соб-

ственных действий не составляет труда. А помните, как малыши, несмотря на правила, пускались бежать по сче​ту три... Не правда ли, какие огромные завоевания! Про​ходит всего каких-то два или три года, а психический мир ребенка совершенно перестраивается. «Взрослеют дети»... — говорим мы, взрослые. Но мало кто с благодар​ностью подумает о детских играх, которые помогают на​шим ребятам взрослеть.
ЧТО ТАКОЕ МОРАЛЬНОЕ ПОВЕДЕНИЕ ?
Нравственность — это логика дей​ствия...
Ж. Пиаже
Способность произвольной регуляции поведения — важная ступенька на пути развития личности. Игра, как мы видели, хороший помощник в деле воспитания этого качества. Однако первоначально формируется способность воздерживаться от какого-либо поступка и лишь позднее возникает способность к длительному и систематическо​му выполнению трудного и малоинтересного действия под влиянием сознательно поставленных целей. Такие возможности у детей появляются при переходе к подро​стковому возрасту.
Специальными экспериментами было показано, что в случаях воздержания от непосредственно желательного поступка и при выполнении действий по сознательному намерению действуют различные психологические меха​низмы. Обратимся к обычной житейской ситуации. Вы купили ребенку новую игрушку, у малыша велико жела​ние скорее увидеть ее. Но давайте попросим ребенка от​вернуться и не смотреть, как мы будем раскрывать ко​робку. Самые маленькие, конечно же, не утерпят и, слы​ша шум открываемой коробки, шуршания бумаги, обя-
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зательно обернутся. Старшие дошкольники, под влияни​ем просьбы взрослого, несмотря на огромное желание посмотреть, все же смогут заставить себя удержаться. Что же помогало детям подавить непосредственный импульс к действию? Помогала та особая личностная позиция, которая определяет жизнь и поведение дошкольника. Су​щество этой позиции в огромной побудительной силе, которую имеют в этом возрасте, и значимость отношения к детям со стороны взрослых, их одобрение или недовольство. Решение ребенка в нашем примере не оборачиваться и во многих других жизненных ситуациях — не плакать, не просить, не кричать — поддерживается сильнейшим.^ побуждением получить одобрение взрослого или хотя бы не вызвать его осуждения. Поэтому-то дети могут победить свое непосредственное желание. Но можно ли такое поведение назвать в полном смысле слова мораль​ным? Ведь если отказ от непосредственно привлекатель​ного возникает лишь из-за желания получить положитель​ное подкрепление, то не означает ли это невозможность сознательного произвольного поведения в тех случаях, когда никакой непосредственной награды в виде одобре​ния не последует? Иными словами, могут ли дети по​ступать под воздействием требований по собственному желанию? Действительно, мы можем быть спокойны за ребенка лишь тогда, когда его нравственное поведение не зависит от контроля со стороны. А это означает, что у детей возникла собственная, присущая им самим, по​требность вести себя морально, выполнять требования, которые ставят перед ними родители, общество, при​чем выполнять эти требования добровольно и сознатель​но. Сформировать подлинно моральное поведение — ос​новная задача воспитания. Но как тернист и извилист путь, по которому приходит к этой вершине человек! И первые шаги по этому пути совершаются в дошкольном -детстве.

Г/Ь
Вопрос об условиях формирования морального по​ведения интенсивно изучался, существует много инте​реснейших, в том числе и игровых, экспериментов. С одним из них мы сейчас и познакомимся.
Детям предлагалось переносить шарики из ведра в банку специальным совком. Вроде бы все просто — игра как игра. Однако в игре содержалась маленькая хитрость. Форма совка была слегка выпуклой, так что переклады​вать шарики было очень непросто. А дальше все происхо​дило так. Ребенку рассказывали про мальчика, которого дядя попросил переложить шарики таким же совком, а за это обещал конфету. «Он положил конфету на стол и ушел, — продолжает экспериментатор свой рассказ. — Мальчик хотел переложить совком, но у него не получа​лось. Тогда он переложил шарики рукой, хотя знал, что это запрещено, съел конфету, а когда дядя вернулся, сказал, что переложил совком. Хорошо ли он поступил? А как бы ты поступил на его месте?»
А далее все происходило, как в только что расска​занной истории. Ребенку предлагали переложить шари​ки, обещали за это конфету и оставляли один на один перед проблемной ситуацией. Естественно, за поведени​ем детей с помощью специального устройства наблюда​ли. Замысел эксперимента понятен. Если малыш выпол​нит данное слово (не трогать шарики руками) и будет перекладывать только совком, ему придется отказаться от награды. А это значит, что быть честным для него до​роже конфеты, то есть что у него есть моральная потреб​ность. Если же он подчиняется правилам только из-за награды или наказания, то здесь он, конечно, прекрас​но обойдется и без совка: ведь следов-то не остается.
Давайте вместе понаблюдаем за поведением двух детей.
Вот экспериментатор рассказывает Ире (4 г.) историю про мальчика. «Ира, хорошо Вова поступил или плохо? — Плохо! — Почему? — Потому что неправду сказал. На самом
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деле ведь он руками, а сказал, что лопаткой переложил.
· А если бы ты была на его месте, стала бы руками пере​кладывать?

· Нет, я бы лопаткой старалась.
· А если бы у тебя лопаткой не получилось?
· То я бы научилась. Если бы в один день не получилось, то во второй день, если бы во второй день не получилось, то в третий день, и так, пока не научусь.

Ира остается одна. Пытается достать лопаткой, затем пе​рекладывает шарики рукой. Некоторое время сидит, опустив голову. Затем один за другим вынимает шарики из банки, снова кладет в банку, вновь вынимает и решительно возвра​щает в ведро. Входит экспериментатор. Ира: «У меня никак не получается. Этой лопаткой трудно переложить. Видите, тут вогнутое и шарик скатывается». — «Значит, ты не смогла переложить?» — «Я придерживала рукой, но ведь это не в счет. А если бы не придерживать, то я бы и в семь дней и в семь ночей не научилась бы».
Эксперименты показали, что все дети от трех до семи лет на словах осуждают поступок героя истории. На деле же многие перекладывают руками. Правда, некоторые дети все же сдержали обещание, хоть это и стоило им награды. Ну, хорошо, зададим вопрос — а как же быть с теми, ко​торые все-таки нарушают? Экспериментатор пробует ос​таться в комнате. Последствия естественны, мы ведь уже говорили о роли оценки взрослого. Если взрослый наблю​дает за ребенком, никаких нарушений нет. «Разумеется, — как бы говорит нам ребенок, — я очень хочу эту конфету, но если я переложу руками, все равно мне ее не видать. Нет, уж лучше я покажу вам, что я хороший».
Более того, дети всеми силами пытаются удалить взрослого из комнаты. Вот она детская наивная хитрость!
Владик после нескольких неудачных попыток: «Я хочу, чтобы вы ушли, а я хоть пять шариков переложу». Экспе​риментатор молча пишет. — «Ну уйдите, дядя». Продолжа​ет доставать лопаткой, наблюдая за взрослым. Через 5 ми​нут говорит: «А вы уйдите, спрячьтесь за уголок, я крикну
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вам «ку-ку», и вы войдете». — «Но я хочу посмотреть, как ты достаешь шарики». — «Вы спрячьтесь. Если вы будете смотреть, я конфету не получу». Продолжает доставать ло​паткой.
Затем объявляет: «Ну что, дяденька, может, хватит мне возиться, вы спрячьтесь, а я достану».
· «Я хочу посмотреть, как ты достаешь».
· «А вы сзади меня постойте три минуты, а я перело​жу. Только вы не подсматривайте». — «Почему?» — «Пото​му что я делаю фокус-покус».

А как будут вести себя, нарушители, если наблюдать станут не взрослые, а сверстники? Вот четырехлетняя Надя, горя нетерпением отвлечь наблюдателя, просит его спеть песенку. Оказывается, ей хорошо известно, что, когда Владик поет, он смотрит в потолок. Отзывчивый Владик, конечно же, не может упустить случая показать свое вокальное мастерство, и, пока он заливается, зад​рав голову кверху, Надя спокойно перекладывает шари​ки руками. Пятилетняя Вита предлагает партнеру полю​боваться игрушками у него за спиной. Не подозревая подвоха, партнер оборачивается. Вита быстро перекла​дывает шарики рукой и, постучав лопаткой о ведро, взды​хает: «Ух, кое-как лопаткой переложила».
Неужели нарушение правил вообще не вызывает у детей никаких переживаний? Вот Кирилл плохо вел себя в детском саду, устроил свалку. Мама сообщает Кириллу, что теперь не будет так хорошо к нему относиться. Кирилл специально оживленно начинает рассказывать о музыкаль​ных занятиях. Мама не радуется, слушает равнодушно. Дома предлагает сыну виноград и уходит в другую комнату. Ки​рилл идет следом: «На винограду!» — «Я не хочу!» — отве​чает мама. Кирилл: «Пожалуйста, возьми!» — «Я не хочу!» Кирилл не выдержал, плачет: «Ну почему ты не ешь ви​ноград?» Оставляет виноград на столе. Вот и виноград мо​жет быть горьким! Это в жизни, а становятся ли «горьки​ми» конфеты в игре с перекладыванием шариков?
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Оказывается, да. Малыши, обманувшие взрослого, явно испытывали неприятные переживания. До опыта большин​ство ребят с любопытством рассматривали книги, кар​тинки, беседовали с экспериментатором, охотно обща​лись, играли с ним. Но стоило малышу обмануть, все его поведение резко менялось. Дети замыкались в себе, крас- : нели, опускали голову и стремились как можно скорее под разными предлогами уйти из комнаты. Говорили, что «устали», что «обедать пора» или что «товарищи ждут». Полученная нечестным путем конфета радовала мало. А если обманут был не взрослый, а сверстник?
Пятилетний Коля сказал взрослому, что переложил шарики лопаткой, но его партнер рассказал, что видел, как Коля перекладывал руками. Экспериментатор спра​шивает: «Коля, разве ты шарики руками трогал?» — «Нет, не трогал!» — «Ну раз не трогал, все честно сделал, бери конфету». Коля берет, затем с обидой бросает конфету на стол: «Не нужно мне вашей конфеты, я пойду в группу». И стремительно выбегает из комнаты, повторяя: «Не нужно мне вашей конфеты». Да, трудно малышу...
Подобные переживания называются феноменом «горькой конфеты». Желанная, но добытая путем обмана награда становится горькой по своему субъективному, личностному смыслу.
Дошкольники лишь начинают путь нравственного раз​вития, путь этот труден. Задача родителей — облегчить де​тям движение по этому пути. Вернемся к главному содер​жанию нашего разговора — детской игре. Может ли она быть полезна и в деле нравственного воспитания дошколь​ников? Давайте усилим игровой момент той же самой си​туации. Попросим теперь нарушителей правил играть роль взрослого, стать на время игры экспериментатором. Пусть бывшие нарушители сами обучают правилам поведения, и не только обучают, но и следят, чтобы эти правила соблю​дались. Смотрите, а ведь это совершенно изменяет поведе​ние детей!

Вот пятилетний Альгис, в предшествующих опытах на​рушавший правила, с удовольствием берет на себя роль воспитателя. Он следит за поведением Виталика, который говорит: «Я руками достану, ты не скажешь?» — «Ска​жу!» — «Тогда ты не будешь больше другом, я всем расска​жу, что ты ябеда, как девочка». Альгис смущен, он говорит: «Нельзя руками доставать». Виталик продолжает работать лопаткой, затем говорит: «А если бы ты не сказал, я бы с тобой конфетой поделился». Альгис молчит. Виталик пере​кладывает шарики рукой. Альгис возмущенно: «А я скажу дяде». Виталик больше не нарушает. Так же ведет себя Аль​гис и с другими детьми, когда же ему предлагают еще раз самому выполнить задание в одиночестве, он упорно рабо​тает лопаткой, затем перекладывает два шарика рукой, но возвращает их в ведро и уже больше не нарушает.
Что же произошло — опять игра, драматизация ока-' зала свое воспитывающее влияние? В чем же состоит эта ; «магия» игровой роли? А все достаточно просто, и ника-, кого секрета нет. Ребенку была дана роль взрослого, т. е. роль наиболее популярная в любой сюжетно-ролевой игре. Содержание ролей отражает нормы поведения, существу​ющие у взрослых. Играя, ребенок как бы переходит в развитый мир высших моральных форм человеческого поведения. Нормы, заключенные в игровой роли, становятся в процессе игры источником развития морального поведе​ния самого ребенка.
Предлагайте детям роли и игры, требующие выпол​нения моральных поступков, превышающих уже освоен​ные нравственные представления. Так можно воспитать истинно моральную личность, моральную в действии, а не только на словах. А наш воспитательный метод, фор​мирование нравственной личности в игре, освободит родителей от малопродуктивных моральных сентенций.
Глава 7 ЛЕЧЕНИЕ ИГРОЙ
Лечение игрой— это усиленный и уг-лубленный жизненный опыт ребенка.
Джесси Тпфт

ЕСЛИ РЕБЕНОК ЗАБОЛЕЛ
Нигде родители не допускают
столько ошибок в своем отношении
к детям и нигде эти ошибки не гро​
зят такими тяжелыми последстви​
ями, как в их отношении к больным
детям.

Е. Аркин
Как вести себя при заболевании ребенка, можно ли
детям играть во время болезни? Это не праздные вопро​
сы, потому что от правильного поведения взрослых 
постели заболевшего ребенка, от организации его режи-
ма и игр во многом зависят быстрота и полноценность
выздоровления.

К психическому состоянию больного ребенка сле- дует относиться с особым вниманием. Существуют неко- торые общие правила организации занятий заболевших' детей. Прежде всего нужно постараться умерить актив​ность ребенка, незаметно спрятать- игрушки, вызываю​щие активные движения. Подбор игрушек и занятий дол-

жен дозироваться в зависимости от течения заболевания и от состояния ребенка. В наиболее тяжелый период бо​лезни врачи рекомендуют постельный режим. Но и в по​стели ребенок может играть. Полезно подготовить для ребенка столик, который можно поместить на кровати. Этот же столик очень удобен для кормления малыша. Не следует заставлять малыша играть. Силы ребенка во вре​мя болезни истощены. Позвольте малышам просто по​держать игрушки в руках, но не уносите игрушки. Это может огорчить ребенка, вызвать слезы. Интерес к иг​рушке остался, а вот сил играть нет. Все игры и занятия должны быть спокойными. Часто бывает, что посреди даже спокойной игры у больного могут начаться капризы, это означают, что ребенок переутомился. Надо усадить его, спокойно поговорить с ним, отвлечь рассказом или по​казать рыбок в аквариуме, почитать. Часто необходимо вновь уложить ребенка в постель, так как капризность может быть показателем начинающегося осложнения болезни.
Особые требования предъявляются к выбору игру​шек во время болезни ребенка. Игрушки должны быть небольшими по размеру, легкими и неяркими. Когда вам нездоровится, вы инстинктивно стремитесь оградить себя от избыточных раздражителей: притушить свет, умень​шить громкость звучания радиоприемника. То же самое испытывают и дети, только самостоятельно они не мо​гут создать себе необходимые для отдыха нервной систе​мы условия. Яркие и большие игрушки, даже если до болезни они были любимыми, следует спрятать. Но если же у ребенка есть особенно любимая кукла или мишка, позвольте ему положить их рядом с собой в постель. Нельзя Детям во время болезни давать новые игрушки, действия с которыми вызывают умственное напряжение. Это очень важно, так как специальными исследованиями показа​но, что во время болезни уровень психического развития
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ребенка, а значит, и продуктивность его творческой иг​ровой деятельности снижаются. Это хорошо видно на детских рисунках. Во время болезни ребенок начинает рисовать мелко, не раскрашивает рисунок цветными ка​рандашами, а просто проводит карандашом по бумаге. Ни в коем случае не следует пугаться этого и делать по​спешные выводы относительно психического состояния ребенка. Если правильное лечение и режим малышу обес​печены, то по мере выздоровления все временно утра​ченные навыки восстанавливаются. Количество игрушек \ должно быть небольшим. Если игрушки разбросаны в беспорядке на постели, это заставляет ребенка вертеть- ; ся, игрушки падают, ребенок делает попытки подняться или ежеминутно зовет взрослых. Все это утомляет и вас, и ребенка. Поэтому для занятий больного отберите толь- ' ко самое необходимое. Для тех, кто вынужден долго на​ходиться на постельном режиме, очень полезными удоб- ; ны игры с магнитами, где фигурки детей и животных, а также одежда и другие детали могут свободно прикреп- . ляться.
Существуют ли какие-то рекомендации по выбору
игрушек в зависимости от специфических проявлений 
болезни? При некоторых заболеваниях, например вет- 
рянке или диатезах, дети испытывают сильный зуд кожи, 
а расчесывать ранки никак нельзя. Тут и пригодятся иг- 
рушки, которые смогут занять руки ребенка. Полезны
игры-самоделки, выкладывание узоров из мозаики, де- 
ревянный конструктор. А вот игры с песком и водой надо 
совершенно исключить.

Часто детей необходимо отвлекать от мыслей о сим- птомах болезни. Например, сократить частоту приступов  кашля при коютюше. Ребенок все время должен быть чем- то занят. Увлеченный игрой, он как бы забывает о кашле. При этом заболевании очень полезны игры с водой. Су​хой воздух раздражает дыхательные пути и может выз-
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вать приступ. А увлажненный воздух, наоборот, благо​приятно влияет на дыхательные пути ребенка. Поэтому постарайтесь приготовить для детей ванночку с теплой водой. Пусть малыш пускает кораблики, моет кукол, сти​рает. Выпиливать и выжигать больным коклюшем по тем же причинам нельзя.
При любом заболевании легких и верхних дыхатель​ных путей не следует разрешать детям играть на полу. При этом малыши сидят скрючившись, на корточках, сжав грудную клетку. При такой позе нарушается кровообра​щение и вентиляция легких, затрудняется дыхание.
Несколько слов об игре детей, длительно находя​щихся на постельном режиме. Бывает так, что дети ока​зываются в постели на долгие месяцы, а иногда и на годы. Дети лишены возможности двигаться, играть со сверстниками. Замедляется формирование игровой дея​тельности, что приводит иногда к существенным пере​стройкам психического мира и личности ребенка. И здесь разумно организованные занятия с ребенком могут при​годиться. Хорошим помощником может быть сказка. Но детям нужно не только читать, а главное, с помощью специальных игрушек показывать сказку, драматизиро​вать, побуждая детей принимать возможно более актив​ное участие в такой игре. Слушание сказки в значитель​ной степени является мысленной игрой. Такую игру следует всячески поощрять.
Хочется обратить внимание родителей еще на один существенный момент в занятиях детей, длительно пре​бывающих в постели. Необходимо в ходе драматизации особое внимание уделять действиям и поступкам героев Рассказа. Надо, чтобы в процессе игры-драматизации у Детей формировались все те же качества личности, кото​рые приобретают здоровые дети в ролевой игре. Игра-дра-Матизация у детей, по тем или иным причинам ограни​ченных в движении, может стать средством полноценного
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психического воспитания ребенка. Внимание к детской игре, таким образом, необходимо не только когда ребе​нок здоров, но и тогда, когда ребенок заболел...
Нервные дети и игра
Нервность в детском возрасте, бу-дучи незамеченной, закрепляется.

 В. Мясищев
Бывает так, что по тем или иным причинам в разви- 
тии ребенка наблюдаются некоторые особенности, откло
нения. Они дают себя знать нарушениями сна и аппетита, 
повышенной капризностью, излишней эмоциональное
тью и многими другими симптомами. Лечение и воспита​
ние таких детей обязательно проводится под контролем и
при содействии психоневролога и клинического психо-
лога. Но и сами родители должны оказать первостепен
ную помощь своим детям, потому что, как это ни обид-
но слышать, причинами детской нервности чаще всего
являются ошибки воспитания.


Здесь хочется напомнить родителям, что воспита"
ние — это прежде всего процесс созидательный,' а нг
 исправительный и тем более не карательный. Однако ча-
 сто, особенно в воспитании нервных детей, вниманй
 взрослых привлекают главным образом уклонения в раз-
витии или неправильные формы поведения.

Родителям, обратившимся за психологической помощью по поводу детской нервности, предлагалось пи- сать небольшие сочинения на тему «Портрет моего ребенка». Оказалось, что многие родители подчеркивали всевозможные недостатки своих детей, подробно опи- сывали негативные черты характера, неблагоприятные привычки и склонности, и, к сожалению, очень редко встречались описания положительных качеств ребенка, того, с чем он успешно справляется, тех ситуаций, когда

ребенок ведет себя хорошо. Складывается впечатление, что все свое внимание родители посвящают непосред​ственной борьбе с недостатками, пытаются исправлять, выпрямлять, искоренять, переделывать. Однако необхо​димо признать, что такая непосредственная борьба с не​достатками чаще всего оказывается бесплодной. Более того, она скорее вредна, так как, поглощая все внима​ние и силы родителей, закрывает от них и личность са​мого ребенка, и сущность воспитательной работы.
Поэтому главное условие преодоления детской не​рвности —- постоянная работа родителей по созиданию и укреплению всего того, что есть ценного в ребенке, с опорой на положительные стороны его личности. Такая созидательная работа — единственно эффективное сред​ство борьбы с отрицательными сторонами личности ре​бенка.
Для того чтобы поведение и развитие ребенка со​вершались гармонично, чтобы он радовал родителей сво​ими успехами, чтобы он сам мог жить радостной, пол​ной, плодотворной жизнью, необходимо постоянно искать и находить все сильные стороны его развиваю​щейся личности, все завоевания его психофизической организации. Эти сильные положительные свойства име​ются абсолютно у каждого ребенка, но часто бывают скрыты, не проявляются в поведении и остаются неза​меченными ни родителями, ни тем более самим ребен​ком.
Именно поэтому хочется дать родителям конкрет​ные рекомендации по использованию игры для исправ​ления некоторых нежелательных особенностей поведе​ния детей, в которых главные усилия направляются на созидание новых способностей и умений ребенка, помо​гающих преодолевать трудности.
В главе о детском воображении уже подчеркивалась Недопустимость развития фантазий ребенка по линии
только словесной, речевой деятельности. Повышенное фантазирование, как правило, связано с отставанием в развитии моторной сферы. Поэтому необходимо привле​кать ребенка к подвижным играм с правилами, разви​вать моторную ловкость в упражнениях на координацию движений и в конструктивных играх. Но ни в коем случае нельзя запрещать детям говорить на тему излюбленных фантазий, попробуйте переключать внимание ребенка. Предложите игровой сюжет, но так, чтобы в нем отчет- ливо выступало правило. С детьми, у которых ускорен темпречевого развития, что, кстати, также может быть при- знаком нервности, не следует много играть в игры с пe- ревоплощениями в игровые персонажи. Вся игра обязан тельно должна быть действенной, а не только речевой. В дошкольном возрасте у детей может возникнуть серьезное нарушение речи. Это заикание, нарушение тем​па и мелодии речи. Причин заикания много, возможны  элементы подражания, иногда испуга. Но психологами, было установлено, что заикание чаще всего возникает в, семьях, где к детям предъявляют слишком высокие тре​бования. Ускоренный темп речевого развития, требования правильной грамматической формы высказываний когда еще не вполне освоено умение правильно выговаривать звуки, — вот условия, провоцирующие возникновение заикания у дошкольников. Если заикание возникло, надо прежде всего обратиться к специалисту.  дома свести к минимуму речевое общение с ребенком, но как можно больше уделять ему внимания и тепла в неречевой форме. В доме должна быть совершенно спокойная обстановка, не надо грозно требовать от ребенка медленной речи, следует дружелюбно и мягко попросить малыша не торопиться, четко формулировать вопросы.Полезно обратить внимание на темп речи и четкость про изнесения звуков и самим родителям. Заикающийся должен слышать спокойную, лаконичную и четкую речь.

187 Очень полезно использовать игры с наручными куклами «бибабо». Обычно, выполняя роли кукол, дети начинают говорить без толчков. Большое значение имеет игра для отвлечения от контроля за правильностью речи, кото​рый только усиливает заикание. Родителям следует знать, что лучшие результаты лечения заикания в дошкольном возрасте достигаются в первые месяцы после его возник​новения, поэтому необходимо использовать все пути для ликвидации этого речевого недуга, не забывая при этом о лечении игрой.
У некоторых детей нервность проявляется в виде дви​гательной расторможенности. И здесь правильно органи​зованная игра — хороший помощник родителям. Очень полезны детям игры по правилам, причем такие, где дви​гательная активность контролируется игровой ролью или сюжетом. Специальными исследованиями было показа​но, что возможность контроля за движениями значитель​но облегчается в игре. Кроме того, здесь полезно исполь​зовать влияние коллективной игры. Оказалось, что выполнение роли часового в ситуации одиночной игры было более сложным, чем в игре со сверстниками. При​сутствие партнеров по игре облегчает контроль за свои​ми движениями.
Бывает и так, что у ребенка со слабой нервной сис​темой укрепляются черты боязливости и робости в игре со сверстниками. Не следует поспешно требовать вклю​чения в группу играющих. Надо только почаще предос​тавлять возможность играть рядом с детьми, наблюдать за игрой детского коллектива и лишь осторожно и посте​пенно вводить ребенка в игру. Иногда можно пригласить близкого товарища или подругу. Привыкнув к парной игре, дети легче войдут в играющий коллектив.
Очень частым проявлением детской нервности ста​новятся страхи. Под влиянием прочитанных сказок, про​смотренных кинофильмов дети начинают бояться тем-
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ноты, им представляются устрашающие образы. Дети подолгу не могут заснуть, плачут, требуют постоянного присутствия взрослого. Иногда у детей возникают состо-  яния общей повышенной тревожности, что бывает в се​мьях, где ребенка воспитывают чрезмерно строго или запугивают, желая добиться послушания.
Для борьбы с подобными страхами можно исполь​
зовать игру, вводя в нее устрашающий персонаж. Дети, у
которых есть, например, страх бабы-яги или Кощея, могут принять участие в игре по сюжету «поход к Кощею и
бабе-яге». Для этого можно построить замок Кощея, из​
бушку на курьих ножках. Потом надо отправиться в путь, 
а на пути пройти несколько препятствий. Перейти через 
воображаемый темный лес, глубокую речку. Можно ис​
пользовать в игре маски или кукол. Обязательно надо
позволить ребенку быть воинственным, угрожать Кощею. 
Полезно поменяться ролями, чтобы дети сами побыли 
Кощеем или бабой-ягой. После чего надо изменить игро​
вой сюжет так, чтобы устрашающий образ перестал быть
угрожающим. Встречаясь лицом к лицу со своим страхом
в присутствии родителей, дети приучаются преодолевать 
волнующие их переживания. У детей со страхами полезно 
повышать уверенность в своих силах, самооценку. В этом
могут помочь подвижные соревновательные игры. Надо
постоянно отмечать успехи и достижения ребенка. «Смот-
ри, каким ты стал ловким, вот как у тебя стало здорово
получаться!» В игре легче всего преодолеваются и устра-
няются самые разные детские страхи.

Специалистам хорошо известно, что при лечении любых форм детской нервности успех достигается не тог- да, когда удается устранить тот или иной недостаток, симптом, а тогда, когда в какой-то мере удается удов- летворить основные потребности формирующейся лич- ности ребенка, насколько широко открываются перепек-тивы ее развития. Это помогает не только преодолевать!

уже сложившиеся неблагоприятные формы поведения, но, главное, ликвидировать почву для фиксации новых осложнений развития. И как уже не раз подчеркивалось на страницах этой книги, именно игра является движу​щей силой развития и укрепления всех сторон душевной жизни ребенка.
Хочется еще раз напомнить, что главным условием устранения детской нервности является внушение ребенку чувства уверенности, веры в свои силы, в свою способ​ность преодолевать лежащие на пути препятствия. С са​мого появления на свет и еще долгие годы ребенок явля​ется существом беспомощным, зависимым, скованным в своих действиях и побуждениях. С первых самостоятель​ных шагов ослабляются цепи постоянной зависимости. Малыш начинает испытывать свои собственные силы, все больше сознавать себя активным существом, способ​ным не только вносить изменения в окружающую его среду, но и влиять на других людей. С этого момента на​чинается рост его личности, который совершается в тес​ной связи с возрастанием независимости и свободы, что, к сожалению, встречает обычно наибольшие препятствия в условиях семейной обстановки и семейной педагогики.
Играя с ребенком, родителям необходимо постоян​но отмечать любой, даже самый незначительный успех малыша. Не забывайте положительно оценить выбор иг​рушек, удачный сюжет, ловкое игровое действие, вдох​новенно разыгранную роль. Не бойтесь такими похвала​ми избаловать ребенка, помните, что упрямыми и капризными становятся обычно неуверенные в себе дети. Совершенно неверно думать, будто ребенок всегда идет по линии наименьшего сопротивления. Наоборот, он любит преодолевать препятствия, любит демонстриро​вать себе и другим свою силу. Малыш как бы всегда нахо​дится в состоянии соревнования. Он добивается опреде​ленного места в семье, признания своей значимости и в
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своих глазах, и в глазах близких для него людей. Родители не только не должны ставить препятствия таким стрем​лениям ребенка, а, напротив, должны поощрять и взра​щивать эти стремления.
Играйте с вашими детьми, постоянно подкрепляй​те их естественную потребность в развитии и совершен​ствовании. Итак, при лечении нервных детей, прибегая к помощи лекарств и лечебных процедур, не забывайте об;. игре — одном из методов лечения детской нервности.
Игра и гигиена душевной жизни
Душевное здоровье — важнейшее
условие здоровья телесного.

Е. Аркин
Много сил тратят мамы, стараясь обеспечить детям? полноценное питание, теплую и удобную одежду, неус​танно следят за чистотой помещения, достаточным пре- быванием на свежем воздухе. Но бывает так, что за эти- ми повседневными и многотрудными заботами забываетсяеще одно важнейшее условие полноценного воспитания!, Речь идет о знании и выполнении правил гигиены ду ^ шевной жизни, или иначе — о психогигиене детей. Ксожалению, многие родители, заботясь о своевременно-; сти прививок и необходимом количестве витаминов, н оценивают в достаточной степени влияние душевного (психического) состояния ребенка на его физическо здоровье. Для жизнеспособности человеческого организ': ма велико значение психического фактора. Современна! медицина совершенно определенно утверждает, что та: кие встречающиеся у детей недомогания, как головны боли, слабость, отсутствие аппетита, капризность, чаб, то возникают на почве нездорового душевного состоя! ния, различных неблагоприятных переживаний. Быва и так, что недооценка крайней хрупкости, изменчиво

ти и податливости детской психики приводит к тому, что родители, сами того не ведая, оказывают вредное воздействие на нервную систему ребенка, ослабляя тем самым его здоровье в целом. Все это очень и очень серь​езные вопросы, над разрешением которых много думают и врачи, и педагоги, и психологи. Остановимся лишь на тех моментах организации здоровой душевной жизни ре​бенка, в которых может стать полезной детская игра. Нет' сомнения в том, что первые и самые значимые люди в ' жизни ребенка родители. Их влияние не только самое' сильное и всеобъемлющее, но и самое длительное. Стиль ! воспитания в семье накладывает неизгладимый отпеча- \ ток на личность, на всю последующую жизнь человека. Наиболее полезный и эффективный стиль воспитания в обобщенной форме может быть сформулирован как со- ' четание теплого эмоционального отношения к детям (мо- ..! ральная поддержка, преобладание поощрительных воз​действий над запретами и наказаниями)  с четко определенными правилами поведения, в пределах кото​рых детям предоставляется достаточный простор для лич​ной инициативы. Однако сформулировать эти общие тре​бования, конечно же, значительно проще, чем, несмотря на трудности на работе, огорчения и житейские неуря​дицы, неустанно следовать им. Приведем некоторые при​меры повседневного использования игры, которые мо​гут облегчить ваши отношения с ребенком, избавят вас от необходимости наказания и долгих, но малопродук​тивных «проработок».
Бывает так, что нам необходимо быстро одеть ре​бенка, покормить или заставить что-то сделать. Не пере​утомляйте детей волнением и спешкой. Видя ваше беспо​койство, ребенок может и сам заволноваться, а это скорее вызовет слезы, упрямство, непослушание. Гораздо про-ц1е, по возможности весело и непринужденно, обыграть Действие. «Смотри, дочка, а сейчас твой мишка пойдет
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мыть руки. Ой, а он же еще не умеет. Давай-ка научим
его!»
Часто по тем или иным причинам у детей может возникнуть ослабление аппетита. И в этом случае игра помогает. Организуйте эмоциональную радостную игру, часто этого достаточно для восстановления полноценного питания. Иногда можно обыграть сам процесс еды. Этому помогает детская посуда. Малышам весело наблюдать, как постепенно на донышке появляется цветной рисунок! Часто ребенок капризничает, не хочет идти в детский сад. И здесь помогает игра. Можно очень быстро добраться до детского сада таким способом. Я в черной шубе — черная лошадка, а сын в беленькой шубке —белая лошадка. Кто первый доскачет до детского сада? И вот наперегонки, обгоняя друг друга, мы скачем в детский сад. Настроение бодрое, а там нас ждут друзья. А на следующий день нам помогает другая игра. Кто первый наступит на тень от ближайшего дерева. Я! А теперь я!
Очень охотно дети включаются в игру со сказочны-ми персонажами из любимых книг. Буратино, Винни-Пух Доктор Айболит помогут вам решить многие трудные
Проблемы.

Нельзя резко прерывать игру, если она всецело зах 
ватила ребенка. Возможности к переключению у дошколь
ников ограничены. Вы можете включиться в игру на npa
вах участника, изменить ее сюжет и подготовить ребенк
к окончанию игры. Иногда дети, расшалившись, уже не
играют, а просто бесцельно возятся, изнуряя себя и дру-
гих излишним шумом и визгом. Не прерывайте возню
резким окриком или запретом. Лучше отвлечь детей, по-
казав им привлекательную игрушку или предложить бо-
лее спокойную, но обязательно интересную игру.

Не жалейте слов на похвалу ребенка. Обычно мы хва​лим детей за то, что они выполняют свои элементарны

домашние обязанности, убирают игрушки. Это неплохо. Но важнее — похвалить ребенка, если он сам придумал что-то новое, организовал увлекательную игру для млад​ших, создал богатую воображаемую ситуацию, собрал сложный узор из мозаики, построил модель из конст​руктора. Вообще всякое игровое действие, в котором ре​бенок сделал то, что еще вчера было ему недоступно, не должно оставаться незамеченным. Все это обязательно надо поощрять... К наказаниям следует относиться осо​бенно внимательно. Не стоит наказывать детей, если их непослушание и капризы вызваны какими-то понятны​ми причинами. Часто мы не учитываем повышенной воз​будимости нервной системы детей и сами переутомляем их впечатлениями и событиями.
В главе об игрушках уже обсуждался вопрос о том, что не следует лишать детей любимцев, наказывая за просту​пок. Однако если ребенок забывает убирать игрушки на место, можно попробовать обыграть исчезновение некото​рых игрушек. В одной семье практиковалась игра в магазин игрушек. Те предметы, которые уже надоели детям и не использовались в играх, под всякими занятными поводами исчезали. Буратино уходил в путешествие, паровоз посту​пал в ремонт, куклы навещали своих приятельниц. А сколько радостей приносили встречи со старыми игрушками, ведь вспоминались и былые радости игры с ними! Не жатейте сил на то, чтобы доставлять радость ребенку, участвуя в его играх и фантазиях. «Ночью мы с мамой рассадили в столовой на тахте всех Машиных кукол. Машка вошла в столовую и буквально остолбенела. По словам мамы, ми​нуту стояла в дверях и, наконец, выговорила: «Мама, ты знаешь!.. У Катарины сегодня день рождения. К ней все дети в гости пришли!..» А минут через пять спросила: — Мамоч​ка, это они сами или это ты их так посадила?»
Очень важно вовремя создать условия для игры в Детском коллективе. «Мне надо ребенков, а ты не ребе-
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нок», — заявил мальчик маме, которая предложила за​менить собой не пришедших товарищей. Иногда родите​ли не интересуются тем, как играет их ребенок со свер​стниками. Это ошибка. Очень полезно понаблюдать за поведением ребенка в группе. Поэтому совсем не плохо, если в вашем доме часто звучат детские голоса, если при-?; ятели вашего сына или дочери любят приходить к вам играть. Так устанавливается дружба и взаимопонимание. А вот чего не следует делать, так это запрещать детям играть со сверстниками, которые показались вам непод​ходящей компанией. Действительно, бывает так, что дети попадают под влияние дурного примера, однако запре​тами ничего сделать нельзя. Попробуйте обыграть на кук​лах или с помощью других игрушек поведение вашего ребенка и его партнера. Выразительной интонацией под​черкните ваше отношение к поступкам такого нежела​тельного лидера, продемонстрируйте, как неприятна без​вольная подчиняемость. Результаты будут гораздо более эффективными!
Валерий Брюсов писал в своих воспоминаниях: «Се​режа за что-то поколотил (так, больше шутя) моего ма​ленького брата, тот пошел жаловаться маме. Мама зап​ретила мне играть с Сережей. Мало в жизни я знаю больших унижений, пережитых мною. Обидно, конечно, было не то, что я лишился любимого товарища, а то, что я в свою очередь должен был оскорбить того, кого сам уважал. Судьба сделала так, что я должен был испить чашу унижения до дна. Мне пришлось самому сказать все Сереже, так как, не дождавшись меня, в обычный час пришел за мной сам. Я не умел говорить, не умел выра​зить, что хотел и, покраснев, сказал грубо и прямо: «Мама не позволила мне играть с вами!» Он тоже по​краснел. Эх! Горькие воспоминания! Хочется крикнуть всем родителям и всем воспитателям: много думайте, раньше чем подвергать своих детей унижениям!»
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В разделе об игре взрослых уже обсуждался вопрос о полезности разыгрывания конфликтных ситуаций, воз​никающих между детьми и родителями. Такое разыгрыва​ние с успехом может быть применено в любом возрасте, надо только изменять стиль и форму игры в зависимости от возраста ребенка. С малышами разыгрывание ситуаций должно носить характер сюжетной, иногда сказочной игры. Например, выбираются роли плаксивого ежика, каприз​ного мишки, упрямого слоненка. Придумывается неслож​ный сюжет, в котором воспроизводятся близкие к реаль​ным ситуации неправильного поведения малышей. Взрослый берет на себя роли персонажей с положитель​ными чертами поведения, так вы дадите ребенку обра​зец способа действий. Затем попробуйте поменяться ро​лями и вызвать эмоциональное отношение неодобрения у ребенка по отношению к шалунам, плаксам и упрям​цам. Заканчивая игру, выразите уверенность, что ваш малыш совсем не похож на капризулю или грубияна. Дети внушаемы, поэтому не пренебрегайте вовремя и веско сказанным словом. Бывает достаточно, если ребенок не на шутку расшалился, неожиданно и тоном, не вызыва​ющим возражений, но без крика приказать удалиться «капризке» или прогнать «мальчишку-шалунишку». При умелом применении этот метод действует безотказно. Только нельзя ни в коем случае запугивать детей, вызы​вать страх перед непонятными игровыми персонажами.
В более старшем возрасте используйте ролевые игры во взрослых. Фиксируйте внимание детей на правилах поведения, которые заключены в игровых ролях. Ну а со старшими дошкольниками, школьниками и подростка​ми — играйте в самих себя! Разыгрывание конфликтных ситуаций всегда полезнее, чем нагнетание недовольства, недоброжелательности в семье. Семейная игра может стать надежным защитником мира и спокойствия в вашем доме. Правила такой игры просты. Изобразите роль сьша (или
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дочери), а его попросите быть родителем. Покажите вашу точку зрения по поводу того или иного события не на языке оценок «хорошо» — «плохо», а путем совместного обсуждения причин и последствий поступков. Попробуйте не навязывать подросткам готовые схемы поведения, а пытайтесь вместе с ними искать и находить самые удач​ные способы решения жизненных проблем.
Заканчивая разговор об игре как одном из методов гигиены душевной жизни, повторим кратко главные тре​бования здорового психологического климата семьи, поддержанию которого способствует игровая деятель​ность.
Во-первых, это чувство жизнерадостности и бодрос​ти, которое должно стать постоянным спутником жизни вашего малыша. Представьте, специальные эксперименты показали, что невосприимчивость к инфекционным забо​леваниям выше у жизнерадостных детей. Атмосфера юмо​ра, шуток, веселья и обязательно игры помогает и взрос​лым, и детям успешнее преодолевать трудности и невзгоды, с которыми всем нам приходится сталкиваться в жизни.
Во-вторых, удовлетворение потребности ребенка в любви, ласке и внимании. Не всегда потребности эти удов​летворяются сполна, но чаще с некоторым преувеличе​нием внешнего выражения по сравнению с интенсивно​стью истинной, разумной заботы и любви. Не забывайте об игре. Занятия и игры вашего ребенка во всех своих формах и проявлениях требуют большого внимания, так​та, терпимости. Относитесь с нежностью и теплотой к любой выдумке вашего ребенка, ни в"коем случае не будь​те равнодушными к образам детской фантазии. Не так давно мой одиннадцатилетний сын признался, как он был рад, что долгое время никто в семье не отрицал существования деда Мороза, и как, спрашивая об этом, он боялся, что придется убедиться в его отсутствии. Не спешите, развенчать вымысел, лучше подыграйте!

«Нарядилась, надела на голову картонный зеленый кокошник, из золотой елочной мишуры сделала се​бе длинную косу, стоит перед зеркалом и любуется. Я заглянул в комнату: «Ой, кто это?» Медленно-мед​ленно поступью павы подходит ко мне. Я говорю: «Кто это такой?» Как это ни удивительно, она верит, что я не узнал ее. Тихо, совсем тихо говорит: «Я — принцесса». Потом опять к зеркалу. Появляется мама. Повторяется та же игра: «Кто это?» — «А вы сами угадайте!» — «Фея?» — «Нет». — «Принцесса?» — «Нет». Я говорю: «Снегуроч​ка?!!»
Радостно прыгает и хохочет. Но когда я вышел, она призналась матери: «Во-первых, и папа не угадал. Я — русалка».
Внимание и тактичное отношение к детским иг​рам — лучшее выражение любви к ребенку.
В-третьих, для здорового психологического климата у ребенка должно быть ощущение полноты жизни, его день должен быть заполнен увлекательной деятельнос​тью. Но ведь об этом мы все время и говорим. Полноцен​ное развитие детской игры в любом возрасте — залог психического здоровья малыша!
^     ^     ^
Вот и подошел к концу наш разговор о детской игре. Безусловно, не все вопросы были рассмотрены, не все проблемы решены... Игра как психологическая проблема дает все еще очень много фактов для научной мысли, еще многое предстоит открыть ученым в этой области. Игра как проблема воспитания требует неустанных, каж​додневных раздумий родителей, требует творчества и фантазии от нас, взрослых. Воспитание ребенка — это большая ответственность, большой труд и огромная твор​ческая радость, дающая сознание полезности нашего существования на земле.
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В заключение хочется пожелать родителям успехов на этом пути. И выразить надежду, что игра станет ва​шим истинным другом и помощником. Существует мно​жество игр, есть на свете самые разные игрушки, но каж​дому ребенку важен наполненный любовью взгляд, взрослого, тепло и нежность материнских рук.
Пусть для всех нас, родителей, станут близкими слова Януша Корчака: «Воспитатель, который не сковывает, а освобождает, не подавляет, а возносит, не комкает, а формирует, не диктует, а учит, не требует, а выпраши​вает, переживет вместе с ребенком много вдохновенных минут. Пусть совместная игра с вашим ребенком умно​жит эти минуты.

Психотерапия
детского
аутизма

201
ПРЕДИСЛОВИЕ
В последние годы патопсихологи все больше внима​ния уделяют изучению нарушений ведущих типов дея​тельности психически больных. Это не только отражает логику развития патопсихологических исследований и расширение арсенала экспериментальных приемов, но и отвечает вопросам психиатрической практики. Особенно нуждается в изучении ведущих типов деятельности (игры, учения) детская психиатрия, где необходимо взаимодей​ствие врача, психолога и педагога в создании оптималь​ных условий для воспитания и обучения аномальных де​тей, для разработки психотерапевтических программ.
Настоящая книга относится к этому циклу исследо​ваний. Известно, что использование игры в целях лечеб​ного воздействия на больного ребенка получило широ​кое распространение в практике «терапии игрой» (play therapy). В книге представлен анализ различных вариан​тов игровой терапии с позиций отечественной теории детской игры.
Необходимо подчеркнуть, что в данном исследова​нии изучалась лишь одна из форм нарушений детской игры, а именно игра при детском аутизме (ранней ши​зофрении). Выбор в качестве объекта исследования этой формы патологической игры связан с несколькими об​стоятельствами. Во-первых, методы терапевтического воз​действия для данной группы больных исчерпываются медикаментозными средствами. Поэтому особенно остро стоит вопрос как теоретического обоснования детской

психотерапии, так и практической выработки новых пси​хотерапевтических методов. Во-вторых, изучение аутис-тической игры может иметь некоторое значение для раз​работки теории детского развития и понимания природы детской игры в норме. На основе теоретических представ​лений об игре автором предпринята попытка экспери​ментального исследования нарушений мотивации, осо​бенностей действий и замещений в аутистической игре. Сформулированы общие рекомендации по использова​нию игры в психотерапии. Дано описание некоторых кон​кретных приемов терапии игрой.

203
Глава I
ИГРА КАК МЕТОД
ИЗУЧЕНИЯ НАРУШЕНИЙ
РАЗВИТИЯ
Патопсихология, являясь ветвью психологической на​уки, опирается на теорию общей психологии. Это означа​ет, что при изучении самых разных форм душевных заболева​ний патопсихолог исходит из закономерностей психической жизни в норме. Б. В. Зейгарник не раз подчеркивала, что «лишь в том случае, когда результаты патопсихологическо​го эксперимента анализируются в понятиях современной материалистической психологической теории, они оказы​ваются полезными клинической практике, дополняя ее, а иногда и вскрывая новые факты» (1973, с. 7)'.
Этот принцип полностью применим и к исследова​нию нарушений детской игры.
Общие вопросы теории детской игры в отечественной психологии
Развитие представлений о детской игре составляет за​мечательную страницу в истории отечественной психоло​гии. Поставленная Л. С. Выготским задача создания новой теории игры получило детализацию в работах виднейших
1 Библиографию см. в конце второго тома.


отечественных психологов А. Н. Леонтьева, А. В. Запорожца, Д. Б. Эльконина, П. Я. Гальперина, в исследованиях их со​трудников и учеников. Подробное и исчерпывающее изло​жение истории создания отечественной теории игры, ее основных понятии и экспериментальных исследований со​держится в фундаментальной монографии Д. Б. Эльконина.
Остановимся кратко на тех положениях теории детской игры, которые стали исходными для нашего исследования.
В основе отечественной теории детской игры лежит представление о ее социальной природе. Ролевая игра возникает в ходе исторического развития в результате изменения места ребенка в системе общественных отно​шений, когда на основе развития общества включение детей в производительный труд отодвигается во времени. «Возникает новый период в развитии ребенка, — пишет Д. Б. Эльконин, — который по праву может быть назван периодом ролевых игр» (1978, с. 63).
Игра понимается как «особый тип деятельности ре​бенка, воплощающий в себе его отношение к окружаю​щей, прежде всего социальной действительности, име​ющий свое специфическое содержание и строение -— особый предмет и мотивы деятельности и особую систе​му действий» (Эльконин, 1978, с. 150).
В качестве основных структурных единиц игры выделя​ют воображаемую ситуацию, роль и реализующие ее игровые действия. Показано, что основу роли в развитой сюжетно-ролевой игре составляют не предметы, а отношения между людьми. В структуре игровой деятельности различаются та​ите компоненты, как сюжет и содержание. Сюжет игры — это та область дейстаительности, которая воспроизводится детьми в игре. Содержание игры — это то, что воспроизво​дится ребенком в качестве центрального, характерного мо​мента деятельности и отношений между взрослыми.
Ролевая игра не является продуктивной деятельнос​тью, мотив игры заключен в самом ее процессе. При этом развитие мотивов игры просматривается в изменении
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содержания. На ранних этапах детства мотив игры реали- зует потребность в действиях с предметами. Затем в ходе формирования потребности действовать как взрослый и вычленения взрослого в качестве образца мотивом ста- новятся не игровые действия, а воспроизведение роли. Щ развитой игре именно воображаемая ситуация и роль ста- новятся центральным смыслообразующим мотивом
Анализ изменений в содержании игры позволил.
Д. Б. Эльконину указать стадии развития или уровни сю-
жетно-ролевой игры, в которых отражаются различия в
подчинении ролевому правилу. И наконец одним из ваяй
нейших положений отечественной теории детской игры
является подход к игре как ведущей деятельности. Это
означает, что «в связи с развитием игры происходят глав-
нейшие изменения в психике ребенка... развиваются пси-хические процессы, подготавливающие переход ребенка
к новой, высшей ступени его развития» (Леонтьев, 1972, 
с. 476).

В игре не только формируются новые мотивы, но И изменяется их психологическая форма. Игра создает ус- ловия для развития произвольного осознанного поведе-ния, именно в игре формируются зачатки самосознания. Игра оказывает существеннейшее влияние на развитие умственных действий, подготавливая переход к форми-рованию новых интеллектуальных операций, она «источник развития и создает зону ближайшего развития» (Вы-й готский, 1966, с. 74).
Особенности патопсихологического анализа нарушений игровой деятельности
Игровой эксперимент, тем более в условиях клини- ки, представляет значительную сложность. В общей детской психологии выработана особая стратегия экспе-римента, носящая название экспериментально-генети-



ческого метода. Этот метод требует учета особенностей развития детей на этапах раннего детства, изучения пред​посылок игры, перехода от ее низших уровней к более развитым формам.
Реализации такого метода помогает объединение экспериментов над игрой с биографическим исследова​нием, которое в патопсихологии выступает в форме пси​хологического анализа истории болезни. В детской пси​хиатрии история болезни содержит последовательное описание жизни ребенка с момента рождения, особен​ностей ухода и воспитания, специфических черт раннего детства, взаимоотношений с близкими — взрослыми и сверстниками. Этот материал дает возможность очертить общий ход развития ребенка, показать особенности фор​мирований познавательных процессов и видов деятель​ности на этапах, предшествующих возникновению игры. Исследование нарушений игры представляет собой це​лостный подход к анализу патологических явлений. Как подчеркивает Д. Б. Эльконин, «можно разложить игруна сумму отдельных способностей: восприятие + память + мышление + воображение». «Однако при таком разложе​нии на отдельные элементы, — пишет он далее, —- со​вершенно теряется качественное своеобразие игры как особой деятельности ребенка». Таким образом, изучая искаженную болезнью игру, патопсихолог выявляет на​рушения психических функций и эмоционально-аффек​тивных состояний в их совокупном взаимодействии. Б. В. Зейгарник отмечает, что «патопсихологический экс​перимент должен представлять собой известную модель жизненной ситуации, которая способна актуализировать не только умственные операции больного, но и его от​ношение, установки, направленность» (1973, с. 26). Не возникает сомнений в том, что эксперимент с игрой предоставляет возможность исследовать такую реальную жизненную ситуацию. Таким образом, изучение психи​ческих нарушений в детском возрасте с помощью игро-
вой деятельности релевантно основным принципам па​топсихологического эксперимента. Анализ ведущих типов деятельности, в данном случае игры, имеет даже неко​торые преимущества по сравнению с другими методами детской патопсихологии. Дело в том, что такой подход позволяет не только констатировать те или иные отлич​ные от нормы особенности детского развития, но, глав​ное, проследить пути их формирования. Искажаясь под влиянием болезни, игровая деятельность приводит к воз​никновению особых патологических новообразований. Поэтому, если патопсихолог ставит перед собой задачу изучения нарушений общего хода развития и его внут​ренних механизмов в условиях психического заболева​ния, анализ игры становится необходимым.
Другой важной особенностью подхода к изучению аномалий развития через анализ игры является возмож​ность объединения задач диагностики и коррекции вы​явленных нарушений.
Учитывая, что «сознательное управление психичес​ким развитием ребенка совершается прежде всего путем управления основным, ведущим отношением его к дей​ствительности, путем управления ведущей его деятель​ностью... необходимо научиться управлять игрой» (Леон​тьев, 1965, с. 247). Этот тезис ставит задачу нахождения адекватных приемов исправлений нахождения игры и формирования полноценной игровой деятельности, ко​торая бы препятствовала искажениям дальнейшего пси​хического развития и там, где возможно, устраняла уже сложившиеся патологические новообразования.
Таковы главные направления патопсихологического подхода к изучению нарушений игры, положенные в основу нашего исследования.

Глава II
ПРОБЛЕМА АУТИЗМА
И НАРУШЕНИЙ ИГРЫ
ПРИ АУТИЗМЕ
Детская психиатрическая клиника накопила доста​точно обширный, хотя довольно пестрый эмпирический материал, отражающий нарушения игры при различных психических заболеваниях. Настоящая работа ограничи​вается анализом лишь одного из вариантов нарушений игры. Изучалась игровая деятельность детей с аутисти-ческим синдромом. Соображения, заставившие обратиться именно к этому типу аномального развития, будут под​робнее освещены ниже; здесь же отметим, что это связа​но как с практической значимостью, так и с большим теоретическим интересом проблемы аутизма. В связи с этим перейдем к изложению взглядов, сложившихся в психиатрии и психологии на "проблему аутизма в целом и на проблему патологии игры при аутизме.
Психологический смысл понятия «аутизм»
Термин «аутизм» был введен в психологию Е. Блей-', лером (1928) для описания особого вида мышления, ре​гулируемого аффектом. Определяя аутистический тип >
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мышления, Е. Блейлер подчеркивает его независимость ) от реальной действительности, свободу от логических законов и управление «аффективными потребностями» человека. Последние сводятся к стремлению испытывать удовольствие и избегать неприятных переживаний. Итак, аутизм, в отличие от «рацио», подчинявшегося реально​сти, детерминируется желаниями, чувствами субъекта. Анализируя аутистическое и рациональное мышление, Е. Блейлер сопоставляет их по структуре, процессу и про​дукту. Логическое мышление целенаправленно, подчи- нено определенным правилам, совершается в понятиях. Аутизм использует материал представлений без всякой логической связи. Образы, случайные ассоциации, не-расчлененные символы составляют содержание аутисти-ческой мысли. Логическое мышление направлено на адек-  ватное познание реальности, аутизм есть искаженное отражение действительности. С помощью логического мышления субъект не только познает внешний мир, но,:. и воздействует на него, взаимодействует с миром вещей и людей. Аутизм — состояние изолированности, отгоро​женности от мира, непроницаемости для внешних обстоятельств. Е. Блейлер выделил ситуации, в которых про-,: является аутистическое мышление взрослых в норме: 1) в вопросах, познание которых сталкивается с опреде​ленными трудностями; 2) в ситуациях, когда чувства преобладают над разумом в состоянии сильного аффекта.    Под влиянием взглядов Е. Блейлера в психологию, внедрилось весьма широкое толкование термина «аутизм», как доминирования аффективного над рациональным. Возникает, например, понятие «аутизм восприятия», с помощью которого объясняются механизмы перцептив​ной защиты и перцептивной сенсибилизации. И наконец, понятию «аутизм» в психологических работах зару​бежных авторов был придан генетический смысл. Аутизм стал определять психическое состояние ребенка на на-

чальных этапах индивидуального развития. Остановимся на этом несколько подробнее.
Представление об аутизме как первичной фазе детс​кого развития наиболее полно представлено в психоана​лизе. Процесс развития ребенка, как известно, оценива​ется 3. Фрейдом (1913) в виде последовательной смены объектов удовлетворения сексуального инстинкта. На ран​них стадиях развития либидо не носит направленного характера и не дифференцировано от других потребнос​тей организма. Поэтому на данном этапе действует все​общий «принцип удовольствия». Младенец, по Фрейду, аутичен, так как переживание удовольствия не связано с реакциями на внешний мир. Все впечатления ребенка, его психические структуры спаяны с аффектом и им вызываются. Аутистическое удовлетворение желаний пре​рывается в период от одного до полутора лет, когда ин​стинкты-табу вступают в конфликт с уже изолирован​ным либидо.
С теми или иными вариантами взгляд на аутизм как начальную стадию развития ребенка поддерживался мно​гими другими психоаналитиками. Такой же точки зрения придерживался в своих ранних работах Ж. Пиаже (1923, 1924). Для Пиаже было важно показать, как изначально аутистическая детская мысль деформируется под влия​нием логических законов, когда необходимость адапта​ции к среде заставляет ребенка сменить принцип удо​вольствия на принцип реальности. Считая эгоцентризм переходной ступенью от аутизма к логике, в качестве главного его признака Пиаже выдвигает преобладание субъективного, переживаемого над объективным, суще​ствующим в действительности. Невозможность стать на позицию другого, наделение вещей собственными по​буждениями, незаинтересованность в понимании други​ми — все эти особенности эгоцентризма, по существу, сходны с описанными Е. Блейлером признаками аутис-
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тического мышления. Интересно, что сам Е. Блейлер по вопросу о первичности аутизма как стадии развития за​нимал весьма противоречивую позицию. С одной сторо​ны, он критиковал 3. Фрейда за концепцию изначально-сти аутизма, доказывая, что в раннем возрасте нет иллюзорного, аутистического удовлетворения желаний. Кроме того, Блейлер считал, что аутистическая мысль требует уже накопленного ранее материала, набора пред-: ставлений и ассоциаций. С другой стороны, разбирая воп- рос о генетических корнях логики и аутизма, Е. Блейлер пишет: «...логическое мышление, работающее с помощью картин воспоминания, должно быть приобретено путем опыта, в то время как аутистическое мышление следует прирожденным механизмам» (Блейлер,  1928, с. 63).
В контексте нашей проблемы необходимо подчерк​нуть еще один аспект психологических представлений об аутизме, а именно связь аутизма и детской игры. Кон​цепции первичности аутизма утверждали взгляд на пси​хическое развитие как социализацию, в процессе кото​рой аутизм ломается под воздействием требований окружающей среды. С этой точки зрения игра, являясь деятельностью, аутистической по своей природе, несет в себе черты, отражающие противоборство аутизма и ре​альности. С точки зрения 3. Фрейда, включение «цензу​ры», препятствующей аутистическому удовлетворению, заставляет инстинктивное влечение искать обходные пути и символические формы. Одной из форм символическо​го проявления инстинкта и является детская игра. При этом действия с различными игрушками, символизируя неосознаваемые побуждения, помогают и их «не раздра​жающей цензуру» реализации. В дальнейшем неопсихоа​нализ, как известно, сформулировал принципиально сходный взгляд на детское развитие. Но и здесь игра оп-; ределяется как деятельность, наименее контролируемая

обществом (следовательно, аутистическая), в которой, ребенок получает возможность проявить подавляемые; воспитанием желания и аффекты. Противопоставление травмирующего опыта воспитания и свободной, аутис- | тической игры содержится во взглядах А. Адлера, К. Коф- ,< фки, отчасти у В. Штерна и в некоторых других теориях; детской игры. Игра аутистична и с точки зрения Ж. Пиа- \ же. На определенном этапе развития у ребенка уже нет}. аутизма, но сохраняется аутистическая игра с ее неис​черпаемыми возможностями реализации нереализуемых в действительности желаний.
Завершая обзор психологических представлений об аутизме в зарубежной психологии, можно сделать следу​ющие выводы.
1. Термином «аутизм» описывают состояния доми​нирования, чувственного, аффективного над логическим, рациональным.
2. Аутизм в приложении к познавательным процес​сам — восприятию, мышлению, сознанию — означает обусловленность последних аффективными состояниями и независимость от логических законов реальности.
3. Аутизм определяет изначальный этап развития ре​бенка, где основу психической жизни составляет «прин​цип удовольствия».
4. Аутизм (аутистическая игра) употребляется для обозначения асоциальной природы детской игры, позво​ляющей ребенку удовлетворять подавляемые обществом тенденции.
Аутизм как болезнь; нарушения
ИГРЫ ПРИ даТСКОМ АУТИЗМЕ
В психиатрической литературе термин «аутизм» ис​пользуется для описания различных состояний. Напри​мер, вслед за Е. Блейлером аутизм стал обозначать осо-
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бое поведение взрослых людей, страдающих шизофре​нией, проявляющееся в активном уходе от контактов с внешней действительностью, погружением в мир соб​ственных переживаний.
В детской психиатрии выделен особый синдром «ран​
него детского аутизма», впервые описанный Л. Каннер в
1943 г. в работе «Аутистические нарушения аффективно​
го контакта». С этого времени детский аутизм стал наи​
более спорной и широко обсуждаемой проблемой детс​
кой психиатрии. В большом числе отечественных и
зарубежных исследований, содержащих многолетние на​
блюдения, дается подробное и разностороннее клини​
ческое описание специфического поведения аутичных
детей (Бендер, 1966; Беттелхейм, 1967; Вроно, 1971; Гу-
ревич, 1925; Мнухин, 1947; Орнитц, 1965; Поллак, 1969;
Симеон, 1948; Сухарева,  1937; Зороски, 1968; Тахака-
ши, 1960; и др.). К типичным симптомам детского аутиз​
ма относят отход ребенка от контактов с взрослыми и
детьми, желание сохранения постоянства окружающей 
обстановки, страх перед любыми изменениями, отказ от 
использования речи либо своеобразная речь с наруше- 
ниями коммуникативной функции. В игре аутичных де- 
тей клиницисты отмечают однообразие действий, мани-пулирование руками, использование бытовых предметов, 
патологическое фантазирование.

Дискуссия в клинических работах относительно син- дрома аутизма развернулась в основном по двум аспек- 
там. Одной из дискутируемых стала проблема нозологи- 
ческой специфики синдрома, является ли аутизмсамостоятельным заболеванием или вариантом шизофрении. Этот сугубо медицинский вопрос в контексте дан- ной работы рассматриваться не будет.
щ
Другой аспект клинической дискуссии о детском Ц аутизме представляет большой интерес и для патопсихо-.'ji логического изучения. Дело в том, что при решении вои-1 роса о природе и механизмах детского патологического!
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аутизма клиницисты использовали различные психоло​гические теории и .экспериментальные исследования. • Исключение составляет грубо биологизаторский подход, согласно которому симптомы детского аутизма связаны с биологическим повреждением нервной системы. Тако​вы взгляды Л. Бендер (1966), которая полагает, что аутизм представляет собой реакцию организма на патологию нервной системы, вызванную генетическими факторами. Возникающая эмбриональная незрелость, или «пластич​ность», по выражению Л. Бендер, нервной системы про​является во всех сферах психической жизни индивида и может вызывать симптомы аутистического поведения. Аналогичные биологизаторские взгляды разделяет М. Рим-ланд (1964). Он объясняет аутизм специфической пато​логией ретикулярной формации, отмечая у аутичных де​тей ослабление электрофизиологических показателей ре​акции пробуждения. Такие факты нарушения игры при аутизме, как монотонность, обедненность движениями, объясняются общим преобладанием тормозных процес​сов, снижением энергетического потенциала. Понятно, что с точки зрения отечественной патопсихологии такое выведение всех проявлений аномального аутистического поведения из факта первичной биологической неполно​ценности мозга представляется полностью несостоятель​ным. Уместно будет еще раз вспомнить принципиально важное положение Л. С. Выготского об ошибочности рас​положения «в один ряд первичных — биологических осо​бенностей дефективного ребенка и вторичных — куль​турных осложнений дефекта» (1960, с. 54—55).
Вернемся к обзору клинической дискуссии о приро​де аутистического синдрома. Для нашего исследования наибольший интерес представляли клинические иссле​дования, в которых использовались различные психоло​гические теории и эксперименты. Наиболее распростра​ненным является объяснение аутизма регрессом или задержкой развития ребенка на генетически ранних эта- \
пах. Такая точка зрения принадлежит прежде всего кли​ницистам психоаналитической школы. Считается, что уход ребенка от контактов с окружающими означает задерж​ку развития на стадии первичного аутизма («нарциссиз​ма»). Задержка возникает вследствие повышенной фик​сации либидо на собственном теле, затрудняющей переход на другие объекты. Фактами патологической фик​сированное™ либидо на объектах, соответствующих пе​риоду «первичного аутизма», объясняются также формы искаженной аутистической игры детей с веревочками, тряпочками, которые трактуются как символизация вле​чения к пуповине. Стереотипия игровых действий сопос​тавляется с недостаточным удовлетворением сосательного рефлекса.
Принцип задержки развития реализуется также в некоторых исследованиях, базирующихся на изучении познавательных функций. В этих работах сопоставляется поведение аутичных детей с выделенными Ж. Пиаже ста​диями развития интеллектуальных операций. Б. Беттел-хейм (1967) выдвинул предположение, что аутистичее-кое поведение связано с задержкой развития на 4-й стадии сенсомоторного интеллекта — на'этапе усвоения поня​тий о постоянстве объектов. В качестве подтверждающего данную гипотезу факта выдвигается непереносимость аутичными детьми изменений во внешней среде.
Интересные соображения, объясняющие некоторые особенности аутистической игры, приводятся К. Н. Ку-иерник (1972). Было показано, что у аутичных детей реф​лексы, связанные с дистантными анализаторами, явля​ющиеся основой сенсомоторных схем, формируются значительно позже, чем в норме. Такой задержкой объяс​няются феномены нарушения интеграции представлений о собственном теле при аутизме. В связи с этим игра ру​кой перед глазами, характерная для здоровых детей трех​месячного возраста, сохраняется при аутизме на длитель​ное время. В исследовании В. Гольдфарб (1961) изучаются


215
циркулярные реакции аутичных детей. Оказалось, что фор​мирование этих реакций значительно задерживается при аутизме, тогда как в норме они возникают у детей шес​тимесячного возраста. «В процессе развития аутизма, — анализирует эти данные К. Н. Куперник, — все происхо​дит так, как будто в моторной и игровой деятельности ребенок приспособился к ограниченному набору пове​денческих реакций, эффект которых ему хорошо извес​тен» (1972, с. 153). Так объясняются возникновение сте​реотипных действий с предметами или специфические движения руками, напоминающие взмахивания крылья​ми у птиц. Интереснейший экспериментальный матери​ал, научная достоверность фактов отличают этот подход от мистических построений психоанализа. И все же в объяснении причин детского аутизма эти направления, по существу, близки друг другу. Их объединяет, во-пер​вых, представление об аутизме как недоразвитии. Во-вто​рых, аутистическое поведение целиком объясняется па​тологией лишь одной психической структуры, будь то инстинкт или сенсомоторный рефлекс. При таком объяс​нении игнорируется связь между различными сторонами психики, разрывается существующее в процессе разви​тия взаимодействие между формированием отдельных по​знавательных функций и навыков.
Целостный, организмический подход к объяснению патологического аутизма принадлежит К. Гольдштейну (1938). Применяя гештальтистские принципы о структур​ной целостности к клиническим фактам, К. Гольдштейн считал, что любое изменение во внутренней или внеш​ней среде неизменно приводит к перестройке соотноше​ния между организмом и средой. При нормальном разви​тии эти перестройки происходят весьма легко. В тех же случаях, когда дети неспособны к абстрактному^ мышле​нию, возникает «катастрофическая», в известном смысле защитная реакция в виде аутистического поведения. Набор поведенческих реакций у аутистических детей резко огра-
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ничивается. Этим объясняются факты примитивности и сте​реотипии игры детей при аутистическом синдроме.
Положение об аутизме как защитной реакции полу​чило весьма широкое распространение в самых разных исследованиях. Но, пожалуй, больше всего «защитная» функция аутизма подчеркивается теми авторами, которые при объяснении его природы главное значение придают социальным факторам, прежде всего неблагоприятному семейному климату и ошибкам воспитания. Анализ  отношений между детьми и родителями стал лейтмоти​вом исследований неофрейдистов и психологов «эго».
Аутистическое поведение объясняется затруднением 
в приспособлении ребенка к миру взрослых. Неправиль- 
ные взаимоотношения между ребенком и взрослыми, 
ущемление свободы, независимости и самостоятельное- 
ти ребенка затрудняют его приспособление к миру взрос- 
лых, вызывают и фиксируют чувство страха, враждебно-
сти, приводят к конфликту с потребностью в общении, в
эмоциональных контактах. В результате ребенок вынужден
использовать особые, часто неадекватные формы приспо- 
собления и средства «психологической защиты». Аутизмили, как называют его в этом контексте, «поведенческий*,
уход», подобно подавлению, идентификации, проекции
представляет собой именно такой бессознательно действуй
ющий защитный механизм.

Таково основное содержание «психогенного» под-хода к объяснению причин детского аутизма. В конкрет- ных исследованиях этого направления выделяются раз- личные факторы или компоненты, играющие, по мнению авторов, ведущую роль в генезе аутистического поведе ния. Один из таких факторов был описан Л. Каннеро (1945). По его наблюдениям, родители детей'с аутизмой имеют высокий интеллектуальный потенциал, излишн; холодны в общении с ребенком, чрезмерно рациональны и позиционны, вследствие чего они не способны со здать ту теплую, доверительную, эмоционально насыщен



ную атмосферу, которая так необходима детям. Анало​гичную точку зрения поддерживают М. Клейн (1932) и М. Малер (1952), считая, что недостаток материнской ласки — главная причина детского аутизма, а отказ де​тей от общения возникает как следствие неспособности матери установить непосредственный эмоциональный контакт с первых недель жизни ребенка.
Изучая поведение детей, воспитывающихся в домах ребенка, некоторые авторы в качестве детерминирую​щего аутизм фактора выдвигают так называемую «ма​теринскую депривацию», выступающую в виде резкого от​рыва  ребенка  от  матери  или  внезапной  замены ухаживающего за ребенком взрослого (Беттелхейм, 1967; Сарвус и Гарсиа, 1961). Многими исследователями под​черкивается роль эмоционального состояния матерей, от​ражающаяся в способах воспитания ребенка. Так, в ис​следовании Д. Н. Штотт (1973) генез аутизма описан как серия стадий, представляющих собой различные по сте​пени варианты неприспособленности. Ребенок, потреб​ности которого в эмоциональных контактах постоянно не удовлетворяются, становится аутичным постепенно. Сначала его «защитные» реакции имеют вид раздражи​тельности, агрессивности или депрессии. Будучи неадек​ватной, такая защита усугубляет неприспособленность ребенка, постепенно приводит к потере уверенности в себе, аутоагрессивности, к ограничению контактов и в конце концов к аутизму. Д. Н. Штотт выделяет несколько типов неадекватного материнского отношения к ребен​ку, наиболее неблагоприятных в отношении возникно​вения аутентических черт поведения. Первый — мать, которая настолько эмоционально зависит от ребенка, на​столько повышенно тревожна, что подавляет ребенка сво​ей неадекватной аффектацией. Второй тип — периоди​ческое, внезапное отвержение своего ребенка у матери, подверженной депрессивным состояниям. И наконец, Последний тип — мать, полностью отвергающая своего
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ребенка, совершенно безэмоциональная и равнодушная
к нему. Неблагоприятные особенности воспитания как
факторы в генезе аутизма рассматриваются Ж. Деспер-
том (1940) и Т. Айзенбергом (1956). Они полагают, что
аутистические черты детей являются реакцией на поведе​
ние резкой, холодной и эгоистичной матери, требующей от ребенка абсолютного подчинения. Способы воспита-
ния детей в некоторых семьях, пишет Т. Айзенберг, пред- ставляют собой карикатуру на уотсоновский бихевиоризм.
Родители требуют от детей безоговорочного, слепого под​
чинения, при этом положительно оценивается лишь спо​
собность ребенка быть автоматом. При таких условиях вос​
питания у детей, по данным этих авторов, возникали
длительные аутистические состояния. Д. Макноу и Л. Цит​
рин (1973) в качестве детерминирующих аутизм факто- 
ров среды выделяют отделение детей от родителей, даже
на короткий срок, утерю ребенком «объекта любви», ко​
торым может быть не только отец или мать, но бабушка
или другой близкий взрослый. Кроме того, в качестве,
значимых моментов выявлены пренебрежительное отно- 
шение родителей к детям и «недооценка ребенка», вы-
ражающаяся в гиперопеке или полном игнорировании, 
«постоянная критика», неодобрение, физические нака-
зания.

В контексте психогенного подхода к природе аутистического синдрома особое значение придается аутисти-; ческой игре. Считается, что в игре как деятельности, наиболее эмансипированной от воспитательных воздействий, аутичный ребенок спонтанно проявляет подавленные в реальной действительности чувства, аффекты, способности и умения. В качестве подтверждающих эту гипотезу фактов используются результаты многочисленных экспериментов по изучению агрессивного поведения детей в игре с куклами. Было показано, что дети с аутистическим поведением, которые строго наказывались дома, проявляли наиболее сильную, повышенную агрессивность;

в игре. Однако, если по условиям эксперимента родите​ли присутствовали на игровом сеансе, агрессия либо пол​ностью исчезала, либо проявлялась в превращенных, латентных формах (Левин; Вардвил, 1962).
Таким образом, в зарубежных исследованиях в каче​стве причин, вызывающих детский аутизм как болезнен​ное явление, выдвигаются биологическая незрелость или повреждение нервной системы, патология познаватель​ных процессов, регресс или задержка развития, действие механизма психологической защиты при неправильном воспитании.
Проблема аутизма в норме и патологии в отечественной психологии и психиатрии
Проблема аутизма решается в отечественной психо​логии в контексте более широкого вопроса о соотношении аффективного и рационального в человеческой психике.
При обосновании понятия деятельности в качестве единицы анализа психики человека прежде всего утвер​ждалось положение о единстве аффекта и интеллекта, о неправомерности разделения познавательных процессов и мотивов, потребностей, установок человека. Хорошо известна читателю критика концепции Е. Блейлера в ра​ботах Л. С. Выготского (1956) и Б. В. Зейгарник (1962).
Для нас особую важность представляет генетичес​кий аспект проблемы аутизма.
В работах российских психологов процесс развития'; понимается как усвоение общечеловеческого опыта в ходе I практического и речевого общения с близкими взрослы-( ми и собственной активной деятельности ребенка. «Не, существует исходной независимости индивида от обще-! ства, как нет и последующей социализации», — подчер​кивал Л. С. Выготский (1956, с. 137).
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Таким образом, отечественная теория детского раз​вития доказывает совершенную несостоятельность пред​ставлений об антагонизме детского аутистического мира, полного аффектов, чуждому и бесстрастному миру взрос​лых.
Теории первичности аутизма игнорируют доказан​ный многочисленными наблюдениями и эксперимента​ми факт постоянного развития, усложнения и измене​ния как самих эмоциональных процессов, так и форм взаимодействия взрослого и ребенка.
Специальными исследованиями показано, что ис​пытываемые ребенком чувства дискомфорта, нужды в пище, ощущаясь как состояния напряжения, не являют​ся потребностями, тогда как первые потребности ребен​ка социальны, а не аутистичны (Фигурин и Денисова, 1929; Лисина, 1974; Эльконин, 1978; и др.).
«Мир ребенка — это прежде всего взрослый человек как важнейшая часть окружающей ребенка действитель​ности, часть мира взрослых», — резюмирует Д. Б. Элько​нин критику концепции двух миров (1978, с. 118).
Выше уже освещались основные положения отече​ственной теории детской игры. Здесь важно отметить сле​дующее.
Игра понимается как деятельность, возникающая на определенном этапе онтогенеза, как одна из основных, ведущих форм развития психических функций. Это один из способов осознания ребенком мира взрослых, это «арифметика социальных отношений» (Эльконин, 1978).
Таким образом, функция игры — не бегство от взрос​лых к аутистическому удовлетворению желаний, а, на​оборот, более глубокое осознание окружающего мира. Такая идея отнюдь не отрицает связь игры с потребнос​тями и мотивами ребенка. Наоборот, в игре наиболее полно реализуются эмоциональные состояния детей, ; однако это не аутентические, а социализированные эмо-

ции, социальные по своему происхождению, сформиро​ванные в общении в совместной жизни со взрослыми.
Таково в самых общих чертах решение генетического аспекта проблемы аутизма в отечественной психологии.
Отсюда следует вывод, что аутизм в виде наруше​ний эмоциональных контактов между ребенком и взрос​лыми существует как явление патологическое.
Вопрос об этиологии детского патологического аутиз​ма до настоящего времени не является решенным и в отечественной психиатрии.
В связи с этим изучение игры у детей с аутистичес-ким синдромом представляет интерес не только в кон​тексте изложенных выше подходов к объяснению пато​логического аутизма, но и как дополнительный аргумент против теорий изначальности аутизма и аутистической природы детской игры.
Оценивая изложенные выше зарубежные исследо​вания познавательных процессов при патологическом аутизме, следует отметить, что это направление пред​ставляется наиболее перспективным. Экспериментальное изучение различных симптомов аутизма позволит, по-видимому, расширить представление о механизмах этого сложного явления. Вместе с тем и этот подход представ​ляется несколько ограниченным. Дело в том, что нару​шение психики нельзя познать изолированным изучени​ем отдельных функций. Именно поэтому в данном исследовании аутистический синдром изучается путем анализа целостной единицы поведения, через изучение нарушений игровой деятельности.
Следует подчеркнуть, что, хотя изучение игры при аутистическом синдроме проводилось и в рамках психо​аналитической теории и ее вариантов, исследователи этого направления, следуя психоаналитической тради​ции, подчеркивали лишь один компонент игры, а имен​но возможность проявления в ней установок, отноше-
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ний, чувств ребенка. Игра, таким образом, изучалась лишь в той степени, в какой она создает условия для психо​аналитического понимания ребенка и его проблем. При таком подходе перед исследователями принципиально не могла встать задача изучения структуры самой патологи​чески измененной игры.
Между тем именно к такому рассмотрению пробле​
мы обязывает разработанный в российской психологии
методологический подход к игре как ведущей деятельно​
сти, формирующей «зону ближайшего развития» ребен- 
ка (Выготский, 1966; Эльконин, 1960).

С точки зрения теории деятельности игра перестает 
пониматься как удобный прием для оценки нарушений 
аффективной сферы. Игра психически больного ребенка
не может быть понята в отрыве от оценки развития дру​
гих видов деятельности на этапах, предшествующих ее
формированию, от степени сформированности познава- 
тельных процессов.

Учитывая, что именно в русле ведущей деятельноети происходит развитие отдельных психических процес сов и личности ребенка, психологический анализ дол жен показать, что патологические новообразования искаженной игре не только проявляются, но и, главное, формируются. Поэтому изучение структуры самой игро-вой деятельности становится основным при анализе на- рушений развития.
Итак, исследование структуры игровой деятельнос​ти у детей с аутистическим синдромом представляется полезным в теоретическом отношении как для патопси хологии, так и для детской психиатрии.
Наряду с этим подобная работа может иметь и прак тическое значение в виде разработки приемов коррекци онных занятий с больными детьми в процессе игры.     
Подход к исследованию игры при аутизме с позиций теории деятельности по-новому оценивает и ее кор,

рекционно-терапевтический потенциал. Терапевтическое значение игры нельзя ограничивать, как это делают за​рубежные игровые терапевты, лишь возможностью осоз​нания травмирующего конфликта. Целесообразность ее использования для коррекции психических нарушений связана с признанием того факта, что «игра ведет за со​бой развитие» (Выготский, 1966). Следовательно, необ​ходимо нахождение адекватных приемов для формиро​вания полноценной игры, которая бы препятствовала искажениям дальнейшего психического развития и кор​ректировала уже сложившиеся патологические новооб​разования.
В связи с изложенными соображениями в нашей ра​боте были поставлены две основные задачи:
1. Исследование структуры игровой деятельности у детей с синдромом раннего детского аутизма.
2. Выявление некоторых методических приемов фор​мирования полноценной игровой деятельности и возмож​ностей создания в процессе игры адекватных условий для коррекции симптомов аутизма.
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Глава III
ЭКСПЕРИМЕНТАЛЬНОЕ
ИЗУЧЕНИЕ ИГРОВОЙ

ДЕЯТЕЛЬНОСТИ ДЕТЕЙ С

СИНДРОМОМ АУТИЗМА

Психическое развитие детей

с синдромом аутизма

Психологический анализ историй болезни, данные бесед с родителями, собственные наблюдения за поведением детей позволили составить представление об осо​бенностях развития детей, принявших участие в данном исследовании.
Младенчество. Развитие ранних статических и двига​тельных функций происходило в положенные сроки. К первым признакам «необычности» поведения, замечае- мым родителями, относятся парадоксальные реакции на сенсорные стимулы, проявляющиеся уже на первом году жизни. В реакциях на предметы, звуки, свет обнаружива- лась характерная полярность. У части детей реакция на  «новизну» была необычайно сильной. Так, изменение освещения, попадание предмета в поле зрения вызыва ли двигательное возбуждение, выраженное в чрезвычайно резкой форме и продолжающееся длительное время 

после прекращения действия раздражителей. Многие дети, наоборот, яркими предметами заинтересовывались сла​бо, у них также не отмечалось реакций испуга или плача на внезапные и сильные звуковые раздражители. Наряду с этим у них замечали повышенную чувствительность к слабым раздражителям. Дети просыпались от едва разли​чимого шуршания.
Легко возникали реакции испуга, страха на индиф​ферентные и привычные раздражители, например рабо​тающие в доме бытовые приборы.
Как известно, в период младенчества первым про​явлением социальности ребенка, его потребности к об​щению со взрослыми является набор поведенческих ре​акций, именуемый «комплексом оживления» (улыбка, зрительное сосредоточение, движение рук и ног в ответ на улыбку, лицо, голос взрослого); у большинства опи​сываемых детей «комплекс оживления» вообще не был выражен. Родители вспоминают, что дети совершенно не улыбались, не оживлялись при звуке голоса. Наряду с этим все компоненты реакции оживления наблюдались у ряда детей при отсутствии взрослого и относились, на​пример, к висящей над кроватью декоративной тарелке или игрушке. Таким образом, в отличие от нормы, где более стойкой является реакция оживления на взрослого по сравнению с реакцией на неодушевленные предме​ты, у обследуемых детей наблюдается противоположная картина. Кроме того, в реакциях оживления у детей в ряде случаев отсутствовала характерная для нормы изби​рательность. Они были безразличны как к близким взрос​лым, так и к любому постороннему лицу.
По мере роста ребенка слабость эмоциональных кон​тактов с близкими взрослыми продолжала нарастать. Дети не просились на руки; находясь на руках у матери, не принимали соответствующей позы, не прижимались, оставались вялыми и пассивными.
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Во второй половине первого года жизни особеннос​ти поведения детей проявлялись более отчетливо. Одни дети постоянно проявляли общую вялость, бездеятель​ность, пассивность. Они не заинтересовывались новыми игрушками, быстро выпускали предметы из рук. Другие, наоборот, отличались повышенной подвижностью, су​етливостью. Это проявлялось в желании ребенка схваты​вать все попадающиеся на глаза предметы, однако при отсутствии характерного ощупывания, изучения свойств предмета. У многих детей возникали стереотипные дви​жения руками, пальцами. Дети могли подолгу держать \ руки перед глазами, причудливо переплетать пальцы, скрещивать руки. Первые слова появлялись рано. Обычно уже к семи-восьми месяцам многие произносили около десяти слов.
Раннее детство. Главным новообразованием этого периода становятся действия с предметами, усваивают ся общественно выработанные способы их употребления. Существенная роль в этом принадлежит развитию ори​ентированной деятельности, которая в норме направля​ется на выяснение функциональных свойств предметов. В отличие от этого для наблюдаемых детей оставались при​влекательными манипуляции предметами, их ориенти- ровочные реакции даже за пределами раннего детства направлялись на физические свойства вещей. Например, многих детей привлекали пуговицы, камешки, катушки, так как подбрасывание или постукивание ими вызывало характерные звуки. Некоторые дети открывали и закры​вали двери с целью получения специфического скрипя​щего звука. Другие вслушивались в шуршание разрывае​мой бумаги. Излюбленным занятием для многих детей было переливание воды.
По-видимому, со специфическим реагированием на «новизну» связан отмечаемый у аутичных детей феномен непереносимости изменений в окружающей обстановке.

Это явление в литературе получило название «феномена тождества». Безучастные и, казалось бы, невнимательные к окружающему дети дают бурные реакции на самые минимальные изменения в окружающей обстановке: пе​ремены порядка расположения предметов на полочке, новую занавеску, снятое с вешалки пальто, новый во​ротник на одежде матери. Очень часто дети строго изби​рательны в собственной одежде. Родители подолгу не могут заставить их надеть новую пижамку или рубашку. Такая же избирательность относится и к еде: дети нередко из​бегают пищу определенных видов или, наоборот, пред​почитают питаться только одним, конкретным видом еды, полностью игнорируя все прочее.
Действия самообслуживания формируются медлен​но, однако, уже овладев ими, дети обычно отказывают​ся применять усвоенные навыки, предпочитая, чтобы их кормили и одевали взрослые.
С двух лет у большинства детей появлялась фразовая речь, как правило, с чистым произношением. И в то же время многие дети почти совсем не говорят, редко ис​пользуют речь для контактов с людьми. При этом, буду​чи предоставленными самим себе, они обнаруживали богатую речевую продукцию: что-то рассказывали, чита​ли стихи, напевали песенки. Часть родителей с раннего возраста отмечали у своих детей выраженную многоре​чивость. Дети не замолкали ни на минуту, они постоян​но все комментировали, называли предметы, поясняли свои и чужие действия. Однако такая говорливость харак​теризовалась, по определению О. П. Юрьевой (1972), «по​терей чувства собеседника». Несмотря на повышенную речевую продукцию, от таких детей трудно получить от​вет на вопрос, их речь не сочеталась с ситуацией, ни к кому конкретно не адресовалась. Нарушение коммуни​кативной функции речи проявлялось также в своеобраз​ных голосовых модуляциях. Страдает и грамматический
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строй речи. Наиболее часто встречается у детей явление «реверзии местоимений». Дети называют себя «ты» или «он», а других людей — «я».
Дошкольный возраст.- В этом возрасте внимание роди​телей привлекали особые, «странные» интересы детей. Мож​но привести примеры увлечений дорожными знаками, во​допроводными кранами, печатными рекламами, номерами телефонов, всевозможными условными обозначениями, словами на иностранных языках. Один ребенок испытывал сильное влечение к огню, другой — к железнодорожным рельсам. Необычные по содержанию влечения сопровож​дались патологическим фантазированием. В содержании аути-стических фантазий причудливо переплетаются случайно услышанные ребенком сказки, истории, кинофильмы и радиопередачи, вымышленные и реальные события. Пато​логические фантазии детей отличаются повышенной ярко​стью, образностью. Нередко содержание фантазий приоб​ретает агрессивный характер. Дети могут часами ежедневно, причем в течение многих месяцев, а иногда и нескольких лет, рассказывать истории о мертвецах, скелетах, убийствах, поджогах, называют себя «бандитом», «потрошителем», приписывают себе всевозможные пороки.
Наряду с этим у. многих детей обнаруживались не​сомненные музыкальные способности, некоторые, хоро​шо рисовали. Вместе с тем в этот период усиливались на​рушения коммуникативной функции речи, появлялся избирательный мутизм, изменялось интонирование, воз​никали стереотипные речевые штампы, своеобразные ак​центы, ударения, растягивания слов. У некоторых детей заострялись аграмматизмы, возникали эхолалии, неоло​гизмы. Этот период в жизни детей характеризовался появ​лением неадекватных страхов. Отмечались страхи меховых предметов и игрушек, лестницы, лифта, увядших цветов, свечей, лампочек, нередко возникал страх незнакомых людей. Многие дети боялись ходить по улице, опасаясь,
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что на них наедет машина, ездить в транспорте, так как им казалось, что может произойти катастрофа.
Дети испытывали неприязнь, если им случалось ис​пачкать руки, раздражались, когда на одежду попадала вода. Часто появлялись более выраженные, чем в норме, страхи темноты, боязнь остаться одним в квартире.
У части детей отмечалась чрезмерная чувствительность к грустным мелодиям, они часто плакали при просмотре кинофильмов или когда им читали книги. Другие, наобо​рот, любили страшные фильмы и сказки, получали осо​бое удовольствие, когда с героями случались неприятнос​ти («не помогу, если мальчик заблудился в лесу»),
С этим сочеталась холодность или даже жестокость по отношению к близким взрослым. Нередко дети могли ударить или укусить, стремились все делать назло. Чрез​вычайно существенно то обстоятельство, что почти все дети оставались совершенно безразличными к оценкам взрослых. У них отсутствовало характерное для дошколь​ного возраста в норме желание понравиться, заслужить похвалу, одобрение. Для всех детей без исключения было характерно отсутствие тяготения к детскому коллективу, потребности в общении со сверстниками. На улице, на прогулках, в общественных местах дети производили впе​чатление слепых или глухих, они не обращали внимания на окружающих, не смотрели на собеседника, избегали взгляда других людей.
В. Е. Каганом приводится точное выражение: «ребенок ходит мимо людей... смотрит сквозь людей...» (1976, с. 9).
У некоторых детей периодически появлялся интерес к маленьким детям, но со стремлением нанести им боль. Родители отмечали, что большее время их дети проводи​ли в одиночестве, никто не был им нужен, они не под​ключались к домашним занятиям, не стремились помочь. У них полностью отсутствовала потребность в совмест​ной со взрослыми жизни и активном участии в ней.
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Младший школьный возраст. Некоторые из детей, принимавших участие в наших экспериментах, впослед​ствии пошли в школу. Часть детей обучалась индивиду​ально, некоторые в условиях массовой школы. В школе по-прежнему сохранялась изолированность детей от кол​лектива, они не умели обращаться со сверстниками, не имели друга. Отмечаются колебания настроения, новые, уже связанные со школой страхи. Школьная деятельность не ладится. Учителя отмечают пассивность и невнима​тельность на уроках. Одни дети постоянно погружены в себя, другие предпочитают фантазировать, нередко пря​мо на уроке. Их трудно заинтересовать работой класса.
Дома дети выполняют задания только под контро​лем родителей. Быстро наступает пресыщение, утрачива​ется интерес к предмету.
В школьном возрасте у некоторых детей стремление к «творчеству» усиливается. Они пишут рассказы, стихи, сочиняют истории, которые якобы с ними приключи​лись. Появляется избирательная привязанность к тем взрослым, которые их слушают и не мешают свободному фантазированию. Часто это бывают случайные, малозна​комые люди: старушки во дворе, прохожие. По-прежне​му у детей отсутствует потребность в активной совмест​ной жизни со взрослыми, в продуктивном общении с ними. Учеба в школе не складывается в ведущую для ре​бенка деятельность.
Патопсихологический эксперимент выявил у детей эмоциональную неадекватность и разлаженность поведе​ния. При соответствующем либо несколько сниженном запасе знаний и представлений, соответствующем воз​расту уровне обобщений, сохранной и лишь иногда ос​лабленной способности к усвоению новых знаний обна​ружились признаки нарушений мышления, хаотичность ассоциативного процесса, разноплановость и нарушения динамики мышления.

Методика исследования
Для исследования структуры игровой деятельности использовались наблюдения за индивидуальной игрой каждого ребенка. Выбор в качестве объекта исследования индивидуальной игры был вынужденнным, так как боль​ные дети либо отказывались от коллективной игры, либо, принимая в ней участие, пассивно подражали действиям партнеров.
Все наблюдения за индивидуальной игрой каждого ребенка проводились в специально оборудованной для этого комнате.
В набор игрушек входили предметно неоформленные, неструктурированные игрушки, позволяющие производить разнообразные действия (палочки, кубики, бруски, ша​рики), а также функциональные, специализированные иг​рушки (машины, мебель, посуда, куклы). Игрушки распо​лагались на ковре, где ребенок мог свободно перемещаться, ползать, сидеть. Для создания однородности условий и воз​можностей количественного подсчета время игры ограни​чивалось сорока минутами. Все высказывания и действия ребенка во время игры протоколировались.
Эксперименты состояли из трех серий. В 1-й серии изучалась игра детей по экспериментально заданным сюжетам. Во 2-й серии изучалась спонтанная игра. В 3-й серии исследовался процесс игрового замещения.
Исследование игры
по социализированным сюжетам
(1-я серия)
Для стимуляции игры по определенному сюжету пе​ред приходом ребенка все игрушки группировались со​ответственно нескольким игровым ситуациям: «стройка», «магазин», «больница», «дом», «война».
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Инструкция, даваемая экспериментатором, также наталкивала детей на игру по определенному сюжету. Ре​бенка предупреждали, что в игровой комнате подготов​лены игрушки для игры в детский сад, магазин, строи​тельство. Далее экспериментатор подчеркивал, что ребенок может выбирать любую игру.
Для анализа игровой деятельности по заданным сю​жетам были выбраны два параметра: А. Разыгрывание за​данных сюжетов и выбор роли; Б. Выбор игрушек и ха​рактер игровых действий.
А. Разыгрывание сюжетов и взятие роли. Здоровые дети, охотно включаясь в игру, выбирали один из пред​ложенных сюжетов и воспроизводили с игрушками дей​ствия и отношения взрослых, адекватные взятой на себя  роли. Иногда дети объединяли несколько заданных экс​периментатором сюжетных ситуаций в единую игру, под​чиненную общему замыслу. В таких случаях переход к но​вым игрушкам был оправдан логикой игры.
Таким образом, разыгрываемые здоровыми детьми
сюжеты отличались устойчивостью во времени, у боль- шинства детей избранный сюжет сохранялся в течение всего игрового сеанса.

Игра здоровых детей обычно начиналась с распре-деления ролей, одни дети делали это явно, называя перед началом игры собственную роль и роли кукол, другие сразу же начинали играть, и лишь в самом процессе игры выступал ее ролевой характер. Важно, однако, то, что в том или ином виде у ребенка всегда наблюдалось отождествление себя со взрослыми, а куклам придава​лись роли детей, больных. В качестве иллюстрации приведем выписку из протокола игры здорового ребенка.
Катя И-ва, 5 лет 10 мес.
Э.: «Вот здесь все наши игрушки, можно играть в боль​ницу, строительство, гараж, магазин. Выбирай любые иг​рушки и играй так, как тебе хочется».

Катя: «Я буду в «дочки-матери» играть». Подходит к кукле, лежащей в кроватке. Поднимает ее и сажает за стол: «Дочка, вставай. Сейчас я постель уберу, а ты на стуле посидишь». Аккуратно складывает одеяло, подушку. Тонень​ким голосом говорит за куклу: «Кушать хочу». Отвечает за маму обычным голосом: «Сейчас, сейчас я приготовлю». Кормит куклу ложечкой из тарелки. Говорит за куклу: «Я мясо не хочу». Говорит за маму: «Ну хорошо. Потом доешь. А молоко будешь пить?» Тоненьким голосом: «Да». Подно​сит чашку ко рту куклы. «Сейчас уберем всю посуду и пой​дем гулять». Ставит посуду в шкаф. Высыпает из мешочка мелкие игрушки и надевает его на куклу снизу вверх. Об​ращаясь к экспериментатору: «Это у нас как будто пальто будет, хорошо?»
Э.: «Да, да, Хорошо».
Катя: «На улице холодно. Нужно как следует распра​вить. Платьице сзади заправить в штанишки. Так. А где же шапочку взять?» Вопросительно смотрит на эксперимен​татора.
Э.: «Посмотри, может быть, что-нибудь найдешь под​ходящее».
Катя: «Сейчас найдем». Берет в руки красную деревян​ную тарелочку с высокими краями, надевает ее кукле на голову. Тарелочка скользит и падает. Огорченно смотрит на экспериментатора.
Катя: «Ну ладно. Может, без шапки пойдем?» Ждет, какова будет реакция взрослого.
Э.: «Погода, кажется, холодная».
Катя: «Ну тогда мы ей, моей Танечке, платочек сдела​ем». Снимает с кровати простынку и повязывает кукле платок. Сажает куклу в коляску и выводит на прогулку.
Обращает на себя внимание эмоциональная насы​щенность игры. Обыгрывание различных поворотов сю​жета, включение новых действий с игрушками, удачно найденный предмет-заместитель приносили детям глу​бокое эмоциональное удовлетворение. Богатая мимика, выразительные жесты, специфическая окрашенность речи, разнообразие интонаций, смех — все это знаки
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того значительного эмоционального подъема, которым сопровождалась игра в группе здоровых детей.
В игре больных детей того же возраста были выявле​ны следующие, отличные от нормы особенности .Преж​де всего выступила крайняя неустойчивость игры. После нескольких действий по сюжету игра внезапно прерыва​лась беспорядочной двигательной активностью (прыж​ки, бегание, катание по полу) или действиями, не от​носящимися к игре (пением, разговорами на посторонние темы, исследованием неигровых предметов). Приведем характерный в этом отношении пример.
Катя Т-ес, 6лет.
Э.: «Вот, Катя, наши игрушки, можно играть в боль​ницу, строительство, гараж, магазин. Выбирай любые иг​рушки и играй так, как тебе хочется».
Катя: стоит посреди комнаты. Осматривается. Садится на колени перед столиком с посудой. «Надо воды полить, капусту нарезать, густенько будет». Перебирает ложки, тарелки, выкладывает их из шкафа на пол. Спрашивает, не глядя на экспериментатора: «А ложки почему малень​кие? Я один раз нашла на улице такую ложку». Переставляет другие тарелочки, раскладывает посуду на столе, время от времени обнюхивает тарелки: «Ах, вкус​но. Пахнет хорошо». Подносит стаканчик ко рту, как буд​то что-то пьет. Берет в руки кота и кукол, которые сиде​ли за столом, и сажает их в другой части комнаты на пол. «Буду с ними кукольный театр делать». Держит Буратино в руках, подводит его к сидящим куклам. «Они в гости пришли к Буратино. Здравствуйте, ребята. Я сегодня при​гласил гостей». Хлопает руками Буратино. «Он смеется». Дальше говорит, уже не обращаясь к куклам, начинает громко смеяться. «Ха-ха! Смешинка ему в рот попала. Пошел за сковородкой и смеется. Он сковородку в руках держит». Пытается взять руками Буратино сковородку.
1 Предваряющая игру беседа обнаруживала полную осведомленность больных детей в том, как можно разыгрывать предлагаемые сюжеты.
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. Затем бросает игрушки. Подбегает к столу, стоящему на другом конце комнаты, включает и выключает настоль​ную лампу. Возвращается назад. Поднимает Буратино с пола и кладет его на плиту. «Вот! Буратино улегся на пли​ту и лежит».
Бросается на пол, начинает громко смеяться. Перека​тывается несколько раз по полу. Смеется. Вновь садится к столику, на котором раньше разложила посуду. Перебира​ет ложечки, постукивает друг о друга. Рассыпает по полу, собирает. Опять рассыпает. Некоторое время бездействен​но сидит на полу. Затем начинает бить ложкой по тарелке. Ни к кому не обращаясь, говорит: «А когда меня выпишут домой? Я балуюсь дома. Я ей, бабушке своей, делаю боль​но. Смешно? Все. Я включила плиту и туда Буратино поло​жила. Мне его не жалко». Сидит около стола. Скребет та​релкой по тарелке, прислушивается к звуку.
Как видно из примера, девочка или возвращалась на некоторое время к прерванной игре, или, что было совершенно лишено какой-либо игровой логики, пере​ходила к другой роли и сюжету, который также не полу​чал развития.
Часто дети без всякой смысловой связи проигры​вали все заданные экспериментальной ситуацией сю​жеты, по нескольку раз возвращаясь к некоторым из них. При этом время разыгрывания одного сюжета иног​да бывало чрезвычайно коротким. Ребенок мог произ​нести одну-две фразы, выполнить одно действие, а за​тем перейти к действиям с неигровыми предметами или к игре по новому сюжету. Особенно отчетливо неустой​чивый характер игры больных детей выступает при срав​нении с динамикой игры здоровых детей, что отраже​но на рис. 1.
Из рис. 1 видно, что за 40 минут игры здоровым ре​бенком проиграно четыре, больным — девять ролей. Смен игровых ролей (в том числе возвратов к уже разыгран​ным) у здорового — семь, у больного — двадцать шесть.
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Как видно из рисунка, игра больных детей представ​ляла собой беспорядочные, лишенные игровой логики переходы от одних сюжетов к другим. Создавалось впе​чатление бездумности и случайности поведения.
Однако неустойчивость — это не единственная осо- | бенность, отличающая игру больных по заданным сю- i \ жетам. Существенные расхождения с игрой здоровых детей обнаруживались и в самом разыгрывании сюже​тов. В эпизодах сюжетной игры у больных детей обычно | отсутствовало прямое отождествление ребенка со взрос​лым. Почти не встречались такие характерные для нор​мы высказывания, как «Я буду доктором»; «Эта кукла "\ будет моей дочкой»; «Я шофер» и т. д. По характеру | производимых действий нередко можно было догадать​ся, какую именно роль взял ца себя ребенок, однако больные дети не называли себя в соответствии с ро​лью, воздерживались от распределения ролей между ) куклами.
Отказываясь принять роль взрослого, дети чаще изоб​ражали неодушевленные предметы. Эту особенность игры больных детей иллюстрирует следующий пример.
Вера К-ва, 5 лет.
Девочка переставила все в кукольной комнатке по-сво​ему.
Вера: «Может, кушать будем». Сажает куклу за стол. Переходит к ситуации магазин. Ставит на весы несколько кубиков, смотрит за передвижением стрелки. Замечает го​ловку куклы-негра.
Вера: «Ах, пушок какой! Это похоже на голубиные
яйца».
,
Э.: «Твоя дочка, кажется, кушать хочет», — напомина​ет прерванный сюжет.
Вера: «Да это просто кукла».
Э.: «А кто же твои дети, разве ты не мама?»
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Вера: «Я не знаю. Сейчас раздену ее». Снимает с куклы платье и вешает в шкаф.
Вера: «А это еще что такое?» Бросает куклу. Перебирает мелкие игрушки, приготовленные для игры в магазин. Бе​рет в руки погремушку-мухомор. Садится на корточки.
Вера: «Я гриб мухомор. Вот меня поливает дождичек, и я расту, расту».
Весьма характерной особенностью игры больных детей является ее эмоциональная невыразительность. Вя​лые или судорожные движения, застывшее, устремлен​ное вдаль выражение глаз, монотонность речи — таковы внешние признаки поведения больных в игре по задан​ным сюжетам.
Наблюдение за игрой в заданных сюжетных ситуа​циях обнаружило еще одно весьма важное различение _ нормальной и патологически измененной игры. Извест​но, что взятие ребенком определенной игровой роли означает подчинение скрытому в ней правилу. Здоровые дети не только называют себя докторами, мамами, гене​ралами, но и ведут себя в соответствии с зафиксирован​ными в этих ролях нормативами поведения. Многочислен​ные факты показывают, что общественно выработанные • нормативы отношений, заключенные в игровых ролях, не| регулируют поведения больных детей. Наоборот, дети; проявляют часто асоциальные и наказуемые действия,? : противоречащие принятой в игре роли. Так, назвав себя. ' доктором, мальчик мог сначала выслушать куклу-боль-\ ного, а затем бросить ее на пол, ударить ногой. При этом эмоциональные проявления нередко приобретали харак-| тер полной неадекватности. Так, девочка-мама смеялась*' когда ее «дети» попали в больницу, она же выливала cyni на голову «детям»; «генерал» разрушал собственную по​стройку.
Б. Выбор игрушек и состав игровых действий. Как из вестно, в играх здоровых детей выбор игрушек связан с
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сюжетом и содержанием игры, то есть с тем, какие имен​но действия представляются ребенку необходимыми для реализации избранного сюжета.
В условиях заданности сюжетов дети обычно удов​летворялись предлагаемым набором игрушек. Иногда они добирали необходимые предметы из других сюжетных ситуаций. Предпочитались игрушки специализированные, копирующие реальные «взрослые» предметы, неоформ​ленные предметы использовались как дополнительные, замещая отсутствующие, но необходимые, с точки зре​ния ребенка, для игры предметы. Здоровые дети исполь​зовали в играх 72—98 процентов игрушек. Это означает, что ими проигрывался весь репертуар действий, предпо​лагаемых внесенными в сюжет игрушками.
Наблюдения показали, что больными детьми исполь​зовалось меньшее количество игрушек, всего 40—60 про​центов от их общего числа, что отражает уменьшение общего числа производимых в игре разнообразных дей​ствий с предметами. Подчеркнем, что в отличие от здо​ровых больные дети значительно охотнее использовали неоформленные предметы, а из функциональных игру​шек предпочитали наиболее простые, в игру включались действия с неигровыми предметами. Таким образом, от​личия от нормы проявлялись уже в самом выборе игру​шек.
Еще большее расхождение с нормой выступило при анализе игровых действий детей, страдающих шизофре​нией. Соотношения различных видов игровых действий у здоровых и больных детей показаны в табл. 1.
Качественный анализ и подсчет действий в игре по • заданным сюжетам показал, что в отличие от нормы у больных детей резко возрастает количество адекватных и, главное, неадекватных манипуляций (в игре здоровых детей того же возраста они, как правило, вообще от​сутствуют), почти вдвое возрастает количество действий
240
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в речевом плане и значительно (в 3,5 раза) сокращается число предметных действий. .
От общего числа действия (в %)
Таблица 1 Состав игровых действий у здоровых и больных детей в игре по экспериментально заданным сюжетам
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Виды игровых действий
Манипуляции адекватные — действия
с полифункциональными предмета​
ми для исследования их физических
свойств

Манипуляции неадекватные — действия
со специализированными игрушка​
ми без учета их функциональных
свойств

Предметные действия, учитывающие
функциональные свойства игрушек

Замещающие действия, содержащие
перенос функциональных свойств
одного предмета на другой

Действия в речевом плане, т. е. называ​
ние действия без двигательной реа​
лизации

Обнаруженные в этой серии экспериментов факты становятся психологически понятными при сопоставле​нии с данными о раннем развитии детей и результатами экспериментально-психологического исследования. Мо​гут быть выдвинуты два предположения. Первое связыва​ет описанную картину нарушений игры с патологией интеллектуальной сферы, второе основывается на аф​фективной природе выявленных нарушений.
Первому предположению противоречит достаточно высокая продуктивность больных детей в патопсихологи​ческом исследовании, а также результаты беседы, пред​варяющие игру. Оказалось, что все дети до игры в беседе с

экспериментатором обнаруживали отличное знание сю​жетов игры, действий, которые выполняются доктором, продавцом или строителем. Детям были знакомы сложно-функциональные игрушки, такие, как экскаватор, трак​тор, самосвал, и соответствующий набор операций. Одна​ко эти знания в самой игре детьми не реализовывались.
Таким образом, более вероятно, что в основе выяв​ленных нарушений игры лежит патология аффективной сферы. По-видимому, вследствие потери аффективных кон​тактов с окружающими адекватные для нормы мотивы игры, заключающиеся в воспроизведении деятельности взрослых, не обладают у больных шизофренией столь же выраженной, как в норме, побудительной силой. Игра по экспериментально заданным сюжетам не являлась привле​кательной для больных детей, у них не были сформирова​ны соответствующие устойчивые игровые мотивы. В связи с этим побудительная функция мотива в процессе игры весьма скоро утрачивалась, разыгрывание предлагаемого сюжета быстро вызывало пресыщение, и ребенок переходил к игре в другой сюжетной ситуации, которая также через корот​кое время приобретала характер пресыщенной деятельнос​ти. Этим, по всей вероятности, и объясняются наблюдае​мые перескоки от сюжета к сюжету, неустойчивость игры, а также отчасти уменьшение числа используемых игрушек и предметных действий. Наличие в игре больных детей в рамках одного сюжета противоречащих по смыслу действий, неподчинение ролевому правилу свидетельствуют, по-ви​димому, о нарушении смыслообразующей функции игрового мотива. Как известно, в старшем дошкольном возрасте мотивом сюжетно-ролевой игры является воспроизведение отношений между людьми. А смысл производимых игро​вых действий открывается через правила игры, то есть че​рез тот набор поведенческих нормативов, который содер​жится в каждой игровой роли и передается в речи, жестах,; мимике, эмоциональном сопровождении определенной последовательности игровых действий. Поэтому, как показа-

 

ли наблюдения Л. С. Славиной (1948) и эксперименты Д. Б. Эльконина (1978), здоровые дети, играя, отказывают​ся действовать вопреки реальному смыслу игровых действий.
Как показали наши наблюдения, в игре больных де​тей, наоборот, соответствующие игровые правила не вы​полняются. Создается впечатление, что действия произ​водятся ради самих действий. Это дает основание предполагать, что мотивы игры больных детей заключа​ются в самих действиях и не связаны с отражением отно​шений между людьми.
Об аффективной природе нарушений игры свиде​тельствует также и выявленный состав игровых действий. По-видимому, игрушки и игровые действия, опосредо​ванные социальными связями (специализированные иг​рушки и предметные действия с ними), не вызывают у детей положительного эмоционального подкрепления. Коммуникативная функция, заложенная в структуриро​ванной игрушке, игнорируется детьми, поэтому и воз​никают неадекватные манипуляции, предпочитаются неоформленные предметы.
Для проверки предположений об аффективной при​роде выявленных нарушений было необходимо исследо​вать такую игру, к которой у больных детей сохранились устойчивые мотивы. О наличии подобных игр можно было судить по анамнестическим данным. Было известно, что у детей имелись определенные темы и предметы, неиз​менно вызывающие игровой интерес. Анализу мотивиро​ванной игры и была посвящена 2-я серия.
Исследование спонтанной игры (2-я серия)
Исследование спонтанной игры проводилось в так называемой неструктурированной ситуации, то есть от​сутствовала сюжетная группировка игрушек. Инструкция

давалась в свободной форме, ребенку сообщалось, что он идет в специальную игровую комнату, где может иг​рать так, как ему нравится.
Однако не всегда такая свободная инструкция со​действовала проявлению в эксперименте спонтанной игры. Изучению спонтанной игры предшествовал период ус​тановления контакта с ребенком. Подробное изложение методов установления контакта содержится в заключи​тельной главе книги. Здесь отметим лишь некоторые спе​циальные приемы, такие, как а) подчеркивание непо-давляемой, свободной атмосферы, введение принципа дозволенности; б) переход от беседы на значимые для ребенка темы к рисованию и от него к игре; в) внесение в игру привлекательных для ребенка предметов.
Анализ полученных данных проводится по тем же параметрам, что и в 1-й серии А. Разыгрывание сюжетов и принятие роли; Б. Выбор игрушек и характер игровых действий.
Результаты в группе здоровых детей показали, что при описанном выше изменении условий игры структу​ра самой деятельности почти не меняется. Увеличивается лишь период ориентировочных и подготовительных дей​ствий. В первом случае (структурированная ситуация) этот период длился в среднем 3—5 мин., а во втором (не​структурированная ситуация) он удлиняется до 10—17 мин. Дети дольше рассматривали игрушки, переходили от одной части комнаты к другой, ползали по ковру, одновременно приводя все в некоторый порядок. Парал​лельно высказывались соображения, содержащие оцен​ку ситуации и планирующие будущую игру.
Таким образом, если в ситуации заданности сюже​тов функция планирования выполнялась эксперимента​тором, а детям оставалась лишь реализация всего плана или его части, в неструктурированной ситуации плани​рование и организация игрового материала полностью
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передавались ребенку. Дети сами создавали сюжет игры, выбирали роль, подбирали необходимые игрушки. А да​лее их игровая деятельность характеризовалась всеми за​кономерностями, описанными при исследовании игры и структурированной ситуации, причем сюжеты спон​танной игры в структурированной ситуации здоровых детей были близки, а часто полностью совпадали с экс​периментально заданными сюжетами. В связи с этим нет нужды подробно останавливаться на результатах, полу​ченных в этой серии в группе здоровых детей.
В отличие от нормы, у больных детей переход к си​туации свободной игры приводил к существенным изме​нениям деятельности по сравнению с игрой по задан​ным сюжетам.
А. Разыгрывание сюжетов и принятие роли. Часть ис​следуемых детей (12 человек) проигрывали особые, не встречающиеся в норме сюжеты. Примерами могут слу​жить игры в стукалку, утиное семейство, паутину, про​вода, маму-бабу ягу и др.
Приведем пример спонтанной игры больной Кати Т-ес, 6 лет.
Девочка не обращает никакого внимания на игрушки, бросается на пол, ползает, подкрадывается, изображая лису. Вскакивает на ноги и как будто схватывает воображаемую утку. Одновременно говорит: «Я лису эту отдам, я ее на рысь сменяю. Ненавижу я лису эту. Эта лиса уток пугает, она только до них дотронется, а утки сразу же ускакива​ют». Сидит на полу, никаких действий не производит, рас​суждает: «А Утка с Лебеденочком идут гулять, они дер​жатся ремешками, чтобы не убежать. Утка — мама, а сын ей Лебеденочек. У них сестра — Уточка. Утя Утюшевна — их тетя, это сестра Утки, а Кряк Крякович — их дядя». Гримасничает, вертит головой, вычурно размахивает ру​ками, затем вскакивает, ходит по комнате своеобразной изломанной походкой, широко расставляя ноги, не сги​бая колени. Постоянно говорит: «Вот они, уточки мои. Кряк с Лебеденочком. Кря-Кря! Это утка гулять идет. Кряк Кряко-

вич их дядя». Подпрыгивает, вытянув одну руку вперед, изображая утку. Сообщает: «Кря-Кря — это уточка гуляет. Уточка — сестра Ути Утюшевны. А лиса вот тихонечко подкрадывается и цап-царап». Бросается на пол, ползет, останавливается, опять ползет, как бы подкрадываясь. Бе​гает по комнате, изображая лису, гоняющуюся за утками. Садится на пол, размахивает руками, рассуждает. Говорит воодушевленно, наслаждаясь темой: «А вот если эту лису поймать, в нее гвозди забить нужно, злая лиса моих уто​чек толкает. Лебеденочек схватит ее, иголки ей воткнет прямо в глаза. А Утка моя забьет иголки в хвост и в серд​це».
Отличие этого и подобных ему сюжетов от обычных (социализированных) заключается в том, какие сторо​ны действительности в них воспроизводятся. В качестве основного момента в игре здоровых детей всегда отража​ется деятельность взрослых людей. Содержание спонтан​ных игр больных детей совершенно иное. В них отража​ются именно те стороны действительности, которые по аффективным причинам зафиксировались в сознании детей и выступили на первый план. В описанной выше игре Кати Т-ес главным является отражение раз и на​всегда установленной иерархии родственных отношений. Девочка без конца поясняла, что Кряк — это сын Ути Утюшевны, а Утка — сестра его матери. В игре выделя​лись дяди, тети и прочие родственники. В качестве второ​го основного момента сюжета разбираемой игры выде​ляется отражение агрессивных отношений между лисой и утиным семейством.
Таким образом, в сюжете переплетаются реальные события и отношения с темами известных ребенку ска​зок. Эта особенность отчетливо проявляется в сюжете спонтанной игры Веры И-й, 6 лет.
Это была игра в бабу-ягу, которая превращалась в маму, приходила к детям, заманивала их, затем «связывала и запутывала», причем обязательно нитками из катушек,
246







247
уносила к себе в дом, превращалась в бабу-ягу и съедала детей.
Связь сюжета с реальными ситуациями, вызвавши​ми сильные эмоциональные переживания у детей, иног​да выступала совершенно отчетливо. Например, излюб​ленной игрой Сережи М-ва, который действительно с особым восторгом наблюдал разрушение старого дома, стада после этого игра «в разрушение», заключающаяся в разрушении домов или в изображении автомобильной аварии.
В других случаях сюжеты были настолько странны​ми, что трудно было даже предположить, какие реаль​ные события в них отражаются. Такой, к примеру, была игра Славы Г-ва «в стукалку». Стукалка была особым пред​метом, придуманным ребенком. Мальчик стучал стукал​кой и сообщал, что «стук прошел на 25 метров, это мед​ленный стук, а вот если на 300 метров — это хороший, быстрый, а вот сейчас хороший стук прошел на 80 мет​ров под водой».
Таким образом, в сюжетах аутистических игр дея​тельность взрослых, повседневная, окружающая детей жизнь совершенно игнорируются. Поэтому, учитывая факты отражения в сюжетах такой игры индивидуально -значимых моментов действительности, они могут быть названы аутистическими.
Особенно важным моментом, различающим социа​лизированную и аутистическую игру, является соотно​шение двух планов игры: плана, связанного с воспро​изведением роли, и плана собственного поведения ребенка. Как известно, взяв на себя определенную роль, здоровые дети всегда понимают условность игры, у них сохраняется «взгляд со стороны». Более того, именно это внешнее контролирование позволяет детям оценивать, что в игре «по правде», а что «понарошку», что «как на​стоящее» и что «так не бывает». Известно, что чем прав-

дивее и точнее изображается ребенком реальность, тем интереснее игра. Оказалось, что аутистические игры боль​ных детей лишаются этого критического «взгляда со сто​роны». В них мы встречаемся не с разыгрыванием роли, а с перевоплощением в тот или иной игровой персонаж. Об этом говорят многочисленные факты потери детьми ощущения собственной индивидуальности. Границы игры и реальности, своего Я и игровой роли, правды и вы​мысла размываются. Подобные моменты особенно часты в период обострений, однако мы наблюдали у детей по​терю «чувства игры» также и в относительно спокойные периоды болезни. Спонтанная игра по аутистическим сюжетам характеризуется эмоциональной захваченнос-тью, одержимостью, доходящей до экстаза.
Так, например, больной Дима К-ко, 5 лет 4 мес, постоянно играл «в костер». Сюжет его игры заключался в воспроизведении сжигания сухих листьев, веток, му​сора.
Мальчик собирал мелкие игрушки в кучу, прино​сил кубики, бруски, коробки, затем как будто поджигал эти предметы. Такой сюжет многократно повторялся в течение одного игрового сеанса, при этом постепенно нарастало возбуждение мальчика, ускорялся теми речи, увеличивалась громкость, движения становились хаотич​ными, суетливыми. Ребенок переставал отвечать на за​мечания экспериментатора, не реагировал на измене​ния в игровой комнате, переставал использовать игрушки. Его игровое поведение совершенно утрачивало черты подконтрольности и осознанности.
Вся игровая деятельность превращалась в беспоря​дочную действенную и речевую активность.
«О! Тут жгут все, листья жгут, костер горит». Дима при​носит кубики, бруски, строительный материал и вывали​вает посреди комнаты. Прыгает вокруг этой кучи. «Огонь зажегся, костер горит... Костер горит! Все горит, ой, го-
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рит!» Приносит в кучу кукольную мебель: шкаф, стульчи​ки. Сверху бросает одеяло и подушки. «И весь дом сгорит! Костер я видел, его мальчики разложили там. Ж-ж-ж-ш-н. Вот шкаф горит, видишь огонь. Пф-пф-пф». Начинает бе​гать, произносить разнообразные звуки, размахивает ру​ками. Не отвечает на вопросы экспериментатора, «О! Так! Ж-ж-ж-пх-пх. Во! Огонь какой!» Приседает на корточки, размахивает руками.
Э.: «Дима, уже пора тушить костер! Давай зальем его водой!» Дима не реагирует на реплики экспериментатора.
«Огонь! Горит все! Так! Весь дом сгорел! Все вот как горит!»
Игра была прервана экспериментатором.
Иной стала игра детей во 2-й серии эксперимента и в аспекте динамики. В отличие от крайней неустойчивости игры по социализированным сюжетам, аутистическая игра необычайно стабильна. Детей трудно отвлечь, они практи​чески не поддаются переключению на иную деятельность. Так, в рисунках, выполненных в финале игрового сеанса, неизменно повторялись сюжеты аутистической игры. Весь​ма трудно было прекратить игровой сеанс, дети отказыва​лись закончить игру, продолжали ее в группе или на улице. Более того, анамнестические данные показывают, что аути-стические сюжеты прослеживаются в игре детей на протя​жении нескольких лет, оставаясь излюбленными и часто вообще единственными темами, могущими привлечь вни​мание ребенка. Игра по аутистическим сюжетам приобре​тает характер непресыщаемой деятельности.    _
У детей с более выраженными проявлениями аутиз​ма спонтанная игра не носит сюжетного характера, а представляет собой действия с предметами. Причем у каждого ребенка выделяется свой, особый круг предпо​читаемых игровых предметов. Одни играли только с элек​трическими игрушками, с игрушками на «батарейках», другие — исключительно с паровозами. Некоторые дети, игнорируя обычные игрушки, использовали бытовые

предметы, такие, как телефон, часы, киноаппарат, ко​фемолка, мясорубка.
Так, например, больной Глеб Я-ев, 5 лет 6 мес. в течение нескольких лет играл только «электричками».
Глеб ходит по комнате, играть не начинает, безразлич​но осматривает игрушки.
Г.: «А в субботу мама приедет ко мне?»
Э.: «Конечно, придет».
Г.: «Если я буду хорошо вести?»
Э.: «Мама обязательно приедет. А игрушки тебе нравят​ся?»
Г.: «Нет, я только домой хочу!» Продолжает ходить по комнате. Такое хождение длится 10—12 мин. Время от вре​мени, не ожидая ответа, произносит одну фразу: «Мама в субботу приедет?» Играть не начинает, игрушки не при​влекают мальчика.
Э. приносит электричку.
Г.: «Это электричка. Я буду играть».
Э.: «А как нужно играть?»
Глеб возит электричку вперед-назад. Опускается на ко​лени. Возит электричку от окна до стены. «Так играть». Бе​рет электричку в руки, рассматривает. Продолжает возить.
Г.: Ж-ж-ж-з-з-з-н-и-н. Возит электричку. Постоянно произносит разнообразные звуки.
Подобная игра продолжалась в течение всего игрового сеанса.
Олег Ю-н, 6 лет. Игнорируя разнообразные игрушки, играл только с часами.
3. приносит часы.
О.: «Вот они, часы мои». Поворачивает ручки, заводит часы. «Вот они, часы, как быстро идут. Без пятнадцати две​надцать!» Ставит стрелки на 11.45. «Без пятнадцати минут двенадцать». Переводит стрелки. «Вот, 12 часов ровно!» Переводит стрелки. «25 минут первого, а теперь 36 минут шестого».
Весьма часто возникали игры мебелью, обувью, бу​мажками, веревочками, тряпочками.
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На игровых сеансах мы наблюдали также игры, пред​ставляющие собой открывание и закрывание дверей, включение и выключение настольной лампы.
Б. Выбор игрушек и состав игровых действий. Описан​ные выше игры по аутистическим сюжетам резко отли​чаются от социализированных игр и в отношении выбо​ра и использования игрушек. Для разыгрывания аутистического сюжета детям требовалось всего один-два игровых предмета. Таким образом, количество игрушек резко сокращается по сравнению с игрой в структуриро​ванной ситуации. Более того, часто больные дети обхо​дились вообще без игрушек, манипулируя в игре своими руками, пальцами. Так, девочка играла своими пальца​ми, рассказывая при этом различные истории, как «паль​чик поехал на поезд попал в гости к другому пальчику».
Качественный состав используемых в аутистических сюжетах игрушек бывает разнообразным. Встречались игры со специализированными игрушками, но преобладали действия с неоформленными предметами.
Данные анализа игровых действий в сюжетной аути-стической игре отражены в табл. 2.
Таким образом, в отличие от игры по заданным сю​жетам (ср. табл. 1), в аутистической сюжетной игре пре​обладали действия в речевом плане, а также замещаю--щие действия, в то время как предметные действия полностью исчезали.
Значительное уменьшение неадекватных манипуля​ций связано с ограничением числа используемых в спон​танной игре функциональных игрушек.
В игре по аутистическим сюжетам обнаружилось до​вольно интересное явление, которое было названо «ре​дукцией предметного действия». Дело в том, что перво​начально развернутое предметное действие, часто со специализированной игрушкой, на протяжении игрово​го сеанса упрощалось, теряло ряд вспомогательных зве​ньев, отрывалось от предмета и превращалось в прими-

тивную и часто неадекватную функциям предмета мани​пуляцию. С таким явлением мы столкнулись, например, в игре Сережи М-ва. Сначала мальчик строил дом из ку​биков или рассаживал кукол, устраивал кукольный дом. Затем экскаватором разрушал построенное. В дальнейшем при усилении возбуждения мальчик уже ничего не стро​ил, не использовал рычаги экскаватора, а беспорядочно возил его по комнате, наезжая на кукол, зверей и на все другие игрушки. Затем экскаватор отбрасывался, и ребе​нок собственными руками и ногами рушил, разваливал, опрокидывал все, что попадалось ему на глаза. Он стучал шкафом по тарелкам, пытаясь их разбить, бросался кук​лами, наступал на них ногами.
Таблица 2
	Виды игровых действий
	От общего числа
действия (в %)

	
	аутистическая
сюжетная
игра
	аутистическая
предметная
игра
	игра здоровых
детей

	Манипуляции адекватные

	6 12
15 67
	36 58 6
	


	Манипуляции неадекватные

Предметные действия

	
	
	56

	Замещающие действия

	
	
	36

	Действия в речевом плане

	
	
	18

	
	
	
	


Как видно из табл. 2, в аутистических предметных играх по сравнению с сюжетными артистическими появ​лялись предметные действия. Однако эти сложные пред​метные действия, подобно манипуляциям, производились больными исключительно для получения примитивных эф​фектов. Так. ребенок с помощью подъемного крана, ис​пользуя систему рычагов, нагружал кубики в машину-самосвал лишь для того, чтобы потом с грохотом их высыпать. Сергей П-ов строил высокую пирамиду из куби-
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ков. Затем старательно устанавливал ее перед настольной лампой, включал лампу в сеть, поворачивал выключа​тель с тем, чтобы получить от построенной пирамиды тень на стене.
По-видимому, сходное явление отражает игра Оли А-вой. 5 лет 10 мес. Овладев операцией ручного шитья, девочка не стремилась сшить какое-либо изделие для ку​кол, а беспорядочно сшивала разноцветные кусочки ма​терии и потом подолгу поглаживала руками получившийся лохматый лоскут.
Аутистические игры, которые не носили сюжетного характера и проявлялись у детей с более выраженным аутизмом, оказались особенно интересными при анали​зе состава игровых действий. Как показано на табл. 2, здесь отсутствовали как замещающие действия, так и действия в речевом плане и значительно возрастало число мани​пуляций, причем главным образом неадекватных функ​циям игровых предметов. Манипулируя с функциональ​ными игрушками, дети совершенно игнорировали их орудийные свойства, и вся игра сводилась к получению разнообразных эффектов (механических, шумовых, цве​товых).
Иллюстрацией может служить игра Васи Ш-ва, 6лет.
Мальчик рассматривает игрушки. Берет в руки губку для мытья посуды.
Вася: «Красная». Перебирает инструменты врача. Берет стетоскоп в рот и, дуя в него, издает громкие звуки. Бро​сает стетоскоп на пол. Вновь берет в руки губку, шепчет: «Красная». Мнет губку руками, подносит к уху и прислу​шивается к издаваемому при сжатии звуку. Опускается на пол, толкает рукой машину. Берет со стола ножницы, де-' лает несколько раз в воздухе движения, как будто разреза​ет что-то. Отбрасывает ножницы. Берет в руки губку. Под​носит ее к уху, сжимает в течение нескольких минут, прислушивается к издаваемым звукам.

В дальнейшем вся игра заключалась в воспроизведении звука сжимаемой губки.
В игре Саши Ж-ого, 5лет 5 мес, манипуляции с игру​шечным трактором также производились для получения звукового эффекта при вращении колец.
Саша из всех предложенных игрушек выбирает дере​вянный трактор. Повозил его несколько раз по ковру. За​тем держит его в руках и крутит в воздухе колеса. Улыбает​ся, явно доволен производимым звуком. Ставит игрушку на пол, затем несколько раз возит по полу, сильно нажи​мая рукой на кабину, отчего звук становится более рез​ким. Затем опять поднимает трактор и крутит колеса.
Наблюдались игры в пересыпании мелких кубиков, которое производилось также для получения характер​ного звука; дети нажимали курок автомата только для того, чтобы зажигалась лампочка, с этой целью откры​валась и закрывалась дверь игрушечного холодильника.
Наличие спонтанной игры, содержательно и струк​турно отличной от игры по социализированным сюже​там, приводит к следующим выводам.
Во-первых, данные о непресыщаемом характере и эмоциональной окрашенности мотивированной игры показывают, что безэмоциональность и неустойчивость игр больных детей связаны с ослаблением мотивов со​циализированной игры, заключавшихся в воспроизведе​нии деятельности взрослых. Это видно уже из содержа​ния сюжетных аутистических игр, с не меньшей полнотой это явление выступает при анализе предметной игры боль​ных детей.
В отличие от манипуляторных предметных игр ма​леньких детей, аутистическая предметная игра лишается основного, создающего перспективу дальнейшего разви​тия игры звена — воображаемой ситуации, воспроизво​дящей деятельность взрослых.
Как известно, присутствуя в игре малышей вначале как фон, воображаемая ситуация придает смысл всей
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деятельности, приводит к развитию мотивов игры (Сла​вина, 1948).
Здесь мы подходим ко второму, чрезвычайно важ​ному различению нормальной и патологической, иска​женной игры.
Деятельность здоровых детей проходит по своему содержанию и структуре закономерный путь развития.
Показано, что сначала привлекательным для детей является манипулирование предметами, затем в игре повторяются определенные действия, наконец, позже на первый план выступает отражение отношений между людьми (Славина, 1948; Эльконин, 1960). Таким обра​зом, вместе с более широким вхождением в мир, вместе с углубляющимся познанием окружающей жизни изме​няется и субъективная ценность для ребенка отдельных ее сторон. Меняются и объекты деятельности, принося​щие наиболее сильное эмоциональное удовлетворение. Эмоциональные переживания больных детей не получа​ют такого развития.
Результаты экспериментов показывают, что аутис-тическая игра побуждается стойкими эмоциональными переживаниями, которые- сами по себе не развиваются.
О наличии побуждающего к аутистической игре аф​фекта говорит богатейшая эмоциональная насыщенность таких игр.
В этом аспекте спонтанная аутистическая игра резко отличается от формальных безэмоциональных игр боль​ных детей по заданным, социализированным сюжетам. Дети вновь и вновь воспроизводят определенные собы​тия или манипулируют некоторыми предметами, желая вызвать и ощутить связанные с этим эмоциональные пе​реживания.
Таким образом, примитивность аффекта, побуждаю​щего деятельность больных детей, и является тем факто​ром, который придает аутистической игре чрезвычайную стабильность и непресыщаемый характер. Описанное выше

игровое поведение, особенно в случаях предметных аути-стических игр, может оцениваться как «чистые стереоти​пии, возникающие вследствие болезненной инертности психики, то есть как активность немотивированная. Одна​ко такому предположению противоречит то обстоятель​ство, что «стереотипизируются» лишь определенные, а не все компоненты активности ребенка. Анализ состава дей​ствия в мотивированных играх показал, что положитель​но эмоционально подкрепляются манипуляции, направ​ленные на получение примитивных эффектов, а не опосредствованные социальными связями предметные действия. Ослабление потребности в коммуникациях при​водит к тому, что в предметах игнорируются их функцио​нальные, орудийные свойства, которые в норме усваива​ются в ходе общения со взрослыми.
Таким образом, игра больных детей не становится той деятельностью, в которой предметные действия фор​мируются, отрабатываются, наделяются социальными смыслами. Естественно было далее предположить, что такая искаженная деятельность оказывает отрицательное влияние на дальнейшее психическое развитие больных детей. В частности, можно ожидать, что описанная игра должна затруднять формирование у детей адекватных представлений о функциональных свойствах предметов.
Проверке этого предположения была освящена 3-я серия экспериментов.
Исследование процесса игрового замещения (3-я серия)2
В основу методики были положены следующие со​ображения. При замещении необходимо учесть иерархию признаков двух предметов: замещаемого и заместителя/
2 В этой серии наряду с собственными данными автор использовал результаты экспериментов О. Л. Раменской (1979).
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Успешным замещением считался выбор такого замести​теля, который позволял произвести операцию, тожде​ственную функциональному свойству замещаемого пред​мета. В этих условиях детям необходимо было прежде всего учитывать в неструктурированных заместителях ряд наибо​лее существенных физических свойств (размеры, конфи​гурацию, количество), а в структурированных — выделять функциональные свойства. Выбирался ряд структурирован​ных предметов, выступающих в дальнейшем в роли заме​щаемых. Игра «в строительство»; замещаемые предметы: грузовик, гараж, молоток. Игра в «дочки-матери»; замеща​емые предметы: градусник, кроватка, подушка, ложка, хлеб, котлета, кукла. Игра «в доктора»; замещаемые пред​меты: градусник, шприц, лекарство. Для каждого заме​щаемого предмета заранее было подготовлено шесть пред​метов-заместителей. При выборе заместителей учитывалось следующее: 1) структурированность—неструктурирован​ность заместителя; 2) тождество—различие функциональ​ных свойств, то есть возможность—невозможность осуще​ствления эквивалентной замещаемому предмету операции; 3) сходство—несходство физических свойств, определяю​щее внешний вид замещаемого предмета заместителя. В сво​бодной и естественной обстановке игры под каким-нибудь предлогом экспериментатор устранял из игры замещаемый предмет. Заместители предъявлялись в ходе игры последо​вательно, по одному. Для анализа полученных данных были выбраны критерии, позволяющие оценить как характер замещения (признаки предметов, учитывающиеся детьми при замещении), так и место этого процесса в общей струк​туре игры здоровых и больных детей (наличие формальных замещений; степень устойчивости замещений).
Здоровые дети чаще всего выбирали заместители типа Зн (46%; см. табл. 3), то есть неструктурированный пред​мет, который, несмотря на несходство с замещаемым предметом в плане внешних физических признаков, no-

зволял успешно выполнить игровую операцию, эквива​лентную функциональному свойству замещаемого пред​мета. Так, вместо грузовика дети охотно использовали коробку, в которую можно было нагружать кубики, «кот​леты» заменялись плоскими деревянными дисками, ложка и термометр — палочками.
Менее охотно использовались предметы типа Зс (40%). По-видимому, зафиксированные в структуриро​ванных заместителях функции осложняют переименова​ние. Например, некоторые дети отказывались использо​вать в качестве заместителя для ложки — вилочку или половник, а вместо грузовика — санки.
Однако, как показано на табл. 3, количественная разница в выборе заместителей 1н и Зс невелика.
Значительно реже здоровые дети соглашались исполь​зовать заместители 2н (12%) и особенно 2с (2%).
Если же такой заместитель принимался, то при его выборе дети опирались на сходство физических призна​ков, и в порядке важности для ребенка их можно распо​ложить так: 1) величина, размер; 2) форма; 3) цвет; 4) количество.
Выбирая заместитель на основе физических призна​ков, здоровые дети нередко так меняли условия игры, чтобы и с новым предметом можно было осуществить уже не тождественную замещаемому, но сходную опера​цию. Так, например, в некоторых случаях дети соглаша​лись использовать вместо «котлет» машинки красного цвета, опираясь на сходство с замещаемой по цвету, но в этом случае они тут же заменяли прежние маленькие тарелочки и вилочки на большие по размеру, чтобы но​вые «котлеты» могли быть разложены по тарелкам и в игре были бы сохранены действия приготовления обеда и кормления кукол.
Из табл. 3 следует, что заместители типа 1н и 1с не принимались здоровыми детьми (отказы в 100% случаев).
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Таблица 3 Результаты замещения у здоровых и больных детей
	1
S
	Виды заме​стителей
	Соотношение
с замещаемым
предметом
	Группа испытуемых

	н о
	
	
	Здоровые
	Больные

	Номер за\ телей
	Предметно неоформ​ленные (н); функцио​нальные (с)
	
	от общего числа за​мещений (в%)
	от числа нефор​мальных замеще​ний (в %)

	1
1
2
2 3
3
	н
с н
с н
с
	Несовпадение вне​шних и функциональ​ных свойств
«
Совпадение внешнего
вида, несовпадение
функции
«
Несовпадение внеш​него вида, совпадение функции
«
	12
2 46
40
	17
11 18
12
22
20


Таким образом, эксперименты в группе здоровых детей позволяют отметить, что доминирующими при за​мещении являются функциональные, орудийные, а не физические признаки предметов. И игровая операция является тем основным критерием, который регулирует процесс выбора предмета-заместителя. Замещения здо​ровых детей были, как правило, неформальными, то есть, приняв в качестве заместителя один или несколь​ко предметов, дети активно действовали с ними, про​должая искусственно прерванную игру. Практически во всех случаях принятый в качестве заместителя предмет переименовывался ребенком в процессе его дальнейшего употребления в игре. Переименование это могло быть активным, то есть ребенок в соответствии с новым на​званием спонтанно называл предмет новым именем, или пассивным: ребенок называл предмет новым именем

лишь в ответ на вопрос экспериментатора. Здоровые дети в ряде случаев давали ответы на вопрос, почему они выбрали в качестве заместителя данный предмет, и от​казывались принять другой. Замещения, принятые здо​ровыми детьми, носили устойчивый характер. Незави​симо от того, был ли переименован предмет самим ребенком или же в ответ на вопрос экспериментатора, его реальное использование в игре соответствовало но​вому игровому смыслу, и притом чаще всего одному. Например, белая палочка, заменившая ложку, уже не могла быть одновременно и градусником. Скорее дети соглашались выбрать для градусника менее «похожий» или удобный заместитель, например палку одного раз​мера с куклой, но важно, чтобы это был другой, осо​бый предмет.
Поведение больных детей во время эксперимента рез​ко отличалось от поведения здоровых. В большинстве слу​чаев детей весьма трудно было включить в ситуацию, где замещение могло быть органичным и естественным. В от​личие от нормы замещения больных детей часто носили формальный характер. В этих случаях дети принимали в качестве заместителя практически любой предмет, не об​ращая внимания на полную нелепость данного выбора. Нередко это был первый попавшийся ребенку на глаза предмет.
Примером может служить выдержка из протокола игры Славы Г-ва, 6 лет.
Принял решение кормить кукол обедом: «Надо купить продукты». Магазином ему служит детский столик с раз​ложенным на нем строительным материалом.
Э.: «Давай купим сначала хлеб, а потом мясо и конфе​ты...»
Мальчик выбирает разноцветные и различной формы кубики и кладет их на столик. На вопрос экспериментатора отвечает так: «Это хлеб». Берет еще несколько таких кубиков: «Это конфеты».
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К проявлениям формальности замещения были отне​сены также случаи отказов от переименования предмета-заместителя.
Например, играет Сережа М-ев, 6лет 2 мес. В качестве мяса для приготовления обеда мальчику предложены ку​бики. Вытаскивает из кастрюли кубики, перекладывает их в холодильник, закрывает его. Открыл холодильник: «Ой, так всего полно!» Перебирает кубики...
Э.: «Что у нас в холодильнике?»
Сережа: «Все кубики в холодильнике».
В ряде случаев переименование носило своеобраз​ный характер, предмет-заместитель дети называли двой​ным именем, которое складывалось из названий пред​мета-заместителя и замещаемого предмета.
Играет Саша Ш-ет, 6лет.
Складывает в коробочки деревянные стержни. Коробки ставит в машину, везет по направлению к куклам. Э.: «Что это в машине? Что ты куколкам везешь?» Саша: «Это карандаши—конфетки..:»
Аналогичные заместители в его игре: колесик—кон​фетка, елочка—пирожок.
Таким образом, анализировать формальные замеще​ния с точки зрения детерминирующих этот процесс при​знаков предметов было нецелесообразно. Поэтому в даль​нейшем изложении мы будем касаться только тех замещений, которые отнесены к неформальным. После​дние целенаправленно выбирались больными детьми в те моменты игры, когда их удавалось заинтересовать.
Анализ неформальных замещений показал, что, в отличие от нормы, больными детьми одинаково охотно использовались как заместители типа 2н и 2с (соответ​ственно 18 и 12%), так и заместители типа Зн и Зс (22 и 20%). Следовательно, были получены факты, позволяю​щие отметить расширение диапазона возможных замес​тителей по сравнению с нормой (см. табл. 3).

Напомним, что заместители 2н и 2с имели лишь внеш​нее физическое сходство с замещаемыми предметами, но не позволяли произвести с ними необходимую игровую операцию. В норме такие заместители принимались весьма редко. В группе детей, страдающих шизофренией, наобо​рот, мы весьма часто наблюдали использование именно таких заместителей. Например, больные дети охотнее вы​бирали для замещения белой пластмассовой ложки сде​ланные из того же материала ножницы; в качестве «кот​лет» использовались машинки красного цвета, грузовик замещался гоночной машиной на основе сходства по цве​ту.
Замещение в этих случаях происходило при грубом упрощении игровой операции, часто минуя ее. В этом случае принятый заместитель фактически не принимал участия в игровых действиях детей. На первый план при замещении выступало сходство внешних физических свойств.
Приведем характерный пример из игры Олега Ю-на, 5,5 года.
Мальчик после кормления кукол начинает собирать и мыть посуду. Он берет губку и, слегка дотрагиваясь до тарелки, один раз проводит по ней губкой. «Я мою посу​ду, а потом все тарелочки в шкаф положу. Вот помою и положу».
Таким образом, игровая операция мытья посуды крайне упрощена по сравнению с реальной, многие ее звенья редуцированы. В связи с этим расширяется диапа​зон предметов, позволяющих выполнить эту упрощен​ную операцию.
Вместо красной губки мальчик берет красную ложку и сообщает: «Это похоже на губку, можно мыть этим посу​ду». Продолжает тереть по тарелкам теперь уже ложкой.
Приведем еще один примечательный пример.
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Играет Саша Ш-й, 6 лет.
Мальчик возит по полу машины, подошел к шкафу с игрушками, снял с полки маленькие пластмассовые ку​бики. Перебирает их, поставил в ряд на пол. Саша: «Это будут гаражи для машин...» Кубики меньше, чем машина, в 3—4 раза! Э.: «Поставь свои машинки в гараж!» Возит машины по полу, не отвечает, через некоторое время говорит: «Они уже вышли из гаража». Продолжает возить машины.
Как видно из примера, ребенок выбирает предмет-заместитель, опираясь лишь на одно внешнее свойство (кубическую форму).
Диапазон возможных заместителей расширялся у больных детей еще и за счет использования предметов 1н и 1с (соответственно 17 и 11%), т. е. несовпадающих с замещаемыми ни по физическим, ни по функциональ​ным свойствам. Напомним, что здоровые дети отказыва​лись от использования таких заместителей. Так, напри​мер, здоровые дети игнорировали в качестве заместителей грузовика пароход и паровоз, так как в них невозможно погружать кубики. В качестве ложки нельзя было исполь​зовать кастрюлю, так как «она совсем не похожа и ею нельзя кормить»; по той же причине вместо ложки не принимался гриб-погремушка.
Проведенные эксперименты показали, что больные дети использовали эти совершенно негодные с точки зрения нормы заместители. В таких случаях сходство за​мещаемого и заместителя усматривалось больными деть​ми в разнообразных физических эффектах, которые дос​тигались при манипулировании предметами,
Например, Саша, Ж-ий, 6 лет 8мес.
Играл с грузовиком. Он возил его взад и вперед по ком​нате. Иногда бросал несколько кубиков в кузов и затем выгружал их. Когда ребенку был предложен для замеще​ния паровоз, мальчик сначала повозил его по полу, а за-

тем охотно принял. Оказалось, что колеса деревянного паровоза при передвижении издавали такой же звук, как и колеса грузовика. В этом случае адекватный с точки зре​ния нормы заместитель (грузовик меньшего размера) не принимался, так как, будучи пластмассовым, он передви​гался совершенно бесшумно.
Иногда заместители принимались по общему пер​цептивному сходству с замещаемым предметом.
Пример из протокола игры Тимы Д-ина, 5лет, 9 мес.
Собирается кормить куклу. Принес две тарелки. «Это ей, а это тебе», — дает экспериментатору тарелку. Кладет в одну из тарелочек ложку.
Э.: «Только одна ложка, что у тебя будет второй лож​кой?» Выбирает ярко раскрашенный гриб мухомор (по​гремушка), который в три раза больше тарелки и пример​но одного размера с куклой. «Вот ложка».
Несмотря на грубое расхождение физических и фун​кциональных свойств, данный заместитель принят в свя​зи с общим перцептивным сходством по конфигурации (наличие вытянутой и округлой части). Игровая опера​ция кормления не производится, ребенок лишь положил ложку (погремушку) на стол рядом с тарелкой.
Такое же общее перцептивное сходство лежит в ос​нове следующего замещения.
Aiema С-ов, 6лет.
Играл с самолетом, держал его в руках, изображая полет. При этом рассказывал, как дети путешествуют на самоле​те. Выбирая заместитель, он отказался от длинного брус​ка, кубика одного цвета с самолетом и даже от бумажного голубя, но неожиданно выбрал разноцветные бусинки. Алеша бросает их на пол, бусинки катятся в разные сторо​ны, мальчик смотрит на них и говорит: «Самолет».
Обнаруженные в эксперименте неадекватные с точ​ки зрения нормы замещения показывают, что у больных Детей искажаются представления об иерархии свойств
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предметов. На первый план могут выступать несуществен​ные по отношению к общественно выработанным спо​собам употребления предметов внешние, физические свойства.
Появление искаженных представлений о предметах вызвано нейтральностью для детей предметных действий, что, как уже отмечалось, связано с отсутствием полноцен​ного общения между ребенком и взрослым. Для формиро​вания адекватных представлений о предметах недостаточ​но иметь образцы действий с предметами, необходимо, чтобы сам ребенок осуществлял соответствующую орудий​ную деятельность. Такая деятельность возникает в норме при наличии постоянного эмоционального подкрепления, при выделении взрослого как образца. У больных детей по​ложительно-эмоционально подкрепляются манипуляции предметами, а не социализированные способы действий.
Известно, что в формировании интеллектуальных операций (обобщений, отвлечений, выделении суще​ственного) в онтогенезе решающую роль играет овладе​ние орудийными, т. е. социализированными, способами действий с предметами. Можно предположить, что опи​санные выше искажения в представлениях о предметах и способах действий с ними могут быть факторами, фор​мирующими такой вид аутистического мышления, кото​рый в патопсихологии получил название искажения обоб​щений.
Таким образом, нельзя согласиться с мнением, что особое, аутистическое мышление изначально присуще больной психике или «следует прирожденным механиз​мам» (Блейер, 1928). Искажения мыслительной деятель​ности проходят сложный путь формирования, в котором наряду с другими факторами существенная роль принад​лежит игровой деятельности. Искажаясь вследствие нару​шенного с раннего возраста у больных детей общения со взрослыми, патологически измененная игра в дальней-

шем сама обусловливает возникновение вторичных де​фектов высших психических функций.
О НЕКОТОРЫХ НАРУШЕНИЯХ РЕЧИ И ФАНТАЗИРОВАНИЯ ПРИ ДЕТСКОМ АУТИЗМЕ
Эксперименты показали нарушения некоторых сто​рон игровой деятельности у больных детей и влияние ис​каженной игры на формирование таких явлений идеаль​ного плана, как представления о предметах, обобщения. Однако в этом анализе было пропущено одно чрез​вычайно важное звено: проявляющиеся в игре и, веро​ятно, формирующиеся в ней нарушения речи. Учитывая, что при синдроме раннего детского аутизма речь детей страдает весьма сильно и картина ее патологии чрезвы​чайно пестра, работа была намеренно ограничена в ос​новном анализом действенного плана игры.
Вместе с тем рассмотрение патологии вербального плана игровой деятельности может, как нам кажется, указать перспективу дальнейшего исследования. Поэтому остановимся вкратце на некоторых фактах.
Как уже отмечалось, у детей с синдромом аутизма прежде всего страдает коммуникативная функция речи. Это выражается в отказе от речевых контактов, избира​тельном аутизме. В некоторых случаях выступает много​речивость при отсутствии направленности собеседнику. Изменяется также интонирование речи, ее звуковой со​став, появляются своеобразные ударения, акценты, рас​тягивания слов. Страдает грамматический строй речи. Наиболее распространено явление реверсии местоиме​ний (употребление 2-го и 3-го лица вместо 1-го), ис​пользуются неологизмы, появляются эхолалии.
Результаты исследования выявили, что нарушения речи, проявляемые в игре, зависят от строения игровой деятельности.
266



Анализ вербального плана игры больных детей по соци-ализированным сюжетам показал, что и сама речь характе​ризовалась неустойчивостью, хаотичностью, утрачивала связь с производимыми ребенком действиями. Комменти​руя игровые действия или высказываясь в соответствии с ролью, дети внезапно начинали говорить о событиях, не относящихся к игре. Это могли быть воспоминания о доме, пересказ сказок, случаев, доставивших ребенку удовольствие или вызвавших страх. Одновременно с подобными расска​зами продолжались обычные игровые действия: ребенок укладывал куклу спать, строил дом или взвешивал «про​дукты» на весах. Речевые высказывания этого типа не адре​совались ни экспериментатору, ни кукчам, но нередко они возникали как реакция на изменения в игровой ситуации.
Таким образом, в сюжетной социализированной игре эпизодически возникали явления расхождения речевого и действенного планов, когда речь выпадала из контек​ста производимых ребенком действий.
Далее оказалось, что это явление особенно отчетливо проявлялось в мотивированных играх, причем по-разно​му, в зависимости от того, сохраняла ли деятельность ре​бенка сюжетный характер.
В мотивированной сюжетной игре действенный план совершенно вытесняется речевым. При этом поражало не​соответствие богатства содержания речи и примитивности действенного оформления, возникала игра-фантазирование.
Однако богатство речи по содержанию сочеталось с грубыми нарушениями ее строения. Речь была аграмма-тичной, дети путали предлоги, ошибались в использова​нии местоимений. Причем по мере вхождения ребенка в игру ошибки нарастали, усиливалось неадекватное инто​нирование, возникало стереотипное повторение одних и тех же фраз, слов. Подчиняясь патологическому аффекту и отражая аутистический сюжет, речь совершенно утрачи​вала связь с игровой ситуацией.
В мотивированных играх, не носящих сюжетного характе​ра, действенный план преобладал над речевым. Расхождение

речи и действий возникало из-за уменьшения общего числа речевых высказываний. Дети вообще говорили мало, направ​ляя все свое внимание на получение излюбленного эффекта. Резко уменьшалось число комментирующих высказываний, отсутствовало называние действий. На первый план в речи выступали идеофоны. Дети подражали гудкам машин, ими​тировали тиканье часов, звонок телефона, скрип двери, шур​шание бумаги, бульканье воды. Значительное число в их речи составляли стереотипное повторение слов и неологизмы.
Таким образом, анализ вербального плана различных типов игры больных детей позволяет показать этапы деградации речи.
Искусственно заданные условия социализированной игры, по-видимому, в некоторой степени способствовали удерживанию связи между речью и ситуацией эксперимен​та в целом. Периодически отрываясь от производимых игро​вых действий, речь все же возникала как реакция на реаль​но возникающие раздражители.
В мотивированной сюжетной игре коммуникативный компонент речи извращался. Из средства общения, контакта речь становилась препятствием, барьером для коммуникации. Кроме того, уже в этих играх обнаруживалось, как вслед​ствие нарушения коммуникативного аспекта перестраивалась сама структура речи. Не адресуясь партнеру, речь освобожда​лась от обязательного подчинения правилам языка.
Особенно выпукло перестройка структуры речи выступа​ла в предметной аутистической игре. Появлялась автономная речь, в которой наряду с аграмматизмами детьми использова​лась, по существу, особая, индивидуальная знаковая система. В звукоподражательных высказываниях отражались именно те свойства предметов, которыми побуждались игры детей.
Можно предположить, что появление таких «индивиду​альных обобщений» оказывает немалую роль в фиксации не​адекватных представлений о функциях предметов, препятствует формированию полноценных значений, отражающих функ​циональные (общественно значимые) свойства предметов.
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Глава IV
ИГРА КАК СРЕДСТВО ДЕТСКОЙ ПСИХОТЕРАПИИ
Теория и практика терапии игрой
В терапевтической процедуре игра была использова​на впервые 3. Фрейдом (1913). Этот опыт вошел в исто​рию психоанализа под названием «случай маленького
Ганса».
Терапевтическая задача заключалась в выявлении через цепь ассоциаций «истинного» источника символи​ческой игры и в доведении его до- сознания ребенка.
В общей терапевтической процедуре игра была лишь вспомогательным средством, использовалась вместе с направляющими беседами, исследованием свободных ассоциаций и интерпретацией сновидений. Однако эти методы, требуя высокого уровня развития вербальных способностей и активного участия пациента в терапев​тической процедуре, естественно, вызывали значитель​ные трудности при применении к детям.
В связи с этим последовательница Фрейда М. Клейн опубликовала книгу «Психоанализ детей» (1932), в кото​рой описывала опыт детской психоаналитической терапии, где игра становится центральным, основным методом.
Клейн, так же как и 3. Фрейд, считала, что аффек​тивные нарушения могут быть устранены, если дети добь-

ются осознания того конфликта, который их генерирует. Она пришла к выводу, что все игровое поведение детей представляет собой символизацию неосознаваемых же​ланий, страхов, предчувствий, удовольствий. В процессе игры терапевт вступает с ребенком в специфические от​ношения, действуя как пассивная фигура (lay figure), которой ребенок передает ряд ролей, соответствующих его реальным отношениям к другим людям или его чув​ства к ним.
Таким образом, в игре терапевт как бы в фокусе конфликтов ребенка, и его задача заключается в доведе​нии этих конфликтов до сознания путем интерпретации ему же его собственной игры.
Клейн настаивала на том, что отдельные символи​ческие моменты игры нельзя интерпретировать в отрыве / от всего контекста игрового поведения ребенка. В своей / работе она использовала миниатюрных кукол, представ​ляющих изображение членов семьи.
Таким образом, отличие терапии Клейн, помимо > незначительных теоретических расхождений, от терапии, ; применяемой для взрослых, заключалось в переносе ак-: цента на спонтанную игру. Все остальные принципы ос- \ тались неизменными.
В отличие от М. Клейн, А. Фрейд (1923, 1946) счита​ла, что детская терапия должна радикально отличаться от взрослой. Она писала, что нельзя проводить терапию, отвлекаясь от тех домашних проблем, которые вызывают у детей эмоциональные нарушения. Такое утверждение неизбежно следовало из отличного от фрейдовского по​нимания развития ребенка.
А. Фрейд подобно другим неофрейдистам в процессе развития ребенка выдвигала на первое место не смену объектов удовлетворения влечения, а реальную окружа​ющую индивида ситуацию, характер интерперсональных отношений,  прежде всего отношений с близкими
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взрослыми. По мнению А. Фрейд, терапевту недостаточ​но быть пассивной фигурой, на которую дети проециру​ют свои отношения к родителям. Анализ, заключающий​ся в обнаружении и переориентировке неадекватно зафиксированного либидо, оставался частью терапии, но теперь он не был ее стержнем.
В работе терапевта подчеркивался обучающий аспект. Терапевт должен активно вызывать и поддерживать у ре​бенка чувства доверия, любви, привязанности. Ему не​обходимо устранить неадекватные болезненные способы приспособления и заменить их новыми, более адекват​ными. А. Фрейд отказывалась от утверждения об обяза​тельной символизации в игре неосознаваемых переживаний и конфликтов, считая, что в ней могут воспроизводиться реальные отношения, наблюдаемые ребенком в жизни. Она также настаивала на привлечении родителей к терапев​тической процедуре и на необходимости разъяснения им I фактов неправильного поведения по отношению к де​стям.
Исследования М. Клейн и А. Фрейд положили нача​ло терапевтической технике, известной теперь под на​званием «терапия игрой» (play therapy), или «детская пси​хотерапия» (children psychotherapy), если используются только игровые методы.
В настоящее время не существует какой-то однознач​ной теории игротерапии. Теоретические посылки, изло​жением которых обычно начинаются наиболее популяр- ные руководства, поражают эклектизмом, смешением фрейдистских, гештальтистских и бихевиористических понятий. При этом само отсутствие теории признается не недостатком, а возводится в принцип.
По словам М. Д. Волберг (1967, с. 349), «игровая те-рапия не принадлежит к какой-то определенной школе психотерапии, каждый терапевт должен сначала овла-деть этим особым языком ребенка, а затем объединить
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овладение терапевтическим инструментом с его собствен​ной теоретической ориентацией».
Современные приемы, «инструмент» игровой тера​пии широко варьируют, например: 1) по степени, в ко​торой терапевт считает необходимым быть активным (ди​рективная и недирективная игротерапия); 2) по степени, в которую родители включаются в процессе терапии (вы​делена специальная «family therapy» — семейная терапия); 3) по количеству участников (групповая и индивидуаль​ная терапия); 4) по количеству и составу игровых пред​метов и другого оборудования (игра в куклы, использо​вание игрушек-полуфабрикатов, применение песка или глины, использование мозаики или рисования пальца​ми); 5) по частоте игровых сеансов.
Рассмотрим методические приемы недирективной иг​ровой терапии, разработанные одной из самых популяр​ных исследовательниц этого направления В. Акслайн (1947).
По мысли Акслайн, в этом виде игротерапии глав​ным является предоставление ребенку полной самостоя​тельности в игре, в ходе которой он сам преодолевает свои трудности, изживает конфликты.
Задача терапевта сводится к созданию теплых, дру​жеских отношений с ребенком. По мнению Акслайн, ос​новной характеристикой личности является тенденция к независимости, саморегуляции. Для ее достижения поступ​ки ребенка должны получать одобрение, ему нужно пре​доставить право на чувство собственного достоинства. Если ребенок чувствует свою независимость, если он сам несет ответственность за свое поведение, в такой ситуации он начинает правильнее оценивать причины своих поступ​ков, оказывается способным корректировать их. Когда дей​ствия ребенка согласованы с представлением о самом себе (self-concept), его поведение становится хорошо приспо​собленным. Игротерапия должна помочь ребенку увидеть, осознать самого себя, свои достоинства и недостатки, свои
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трудности и успехи. Этому способствуют сформулирован​ные Акслайн принципы, по которым строится поведение терапевта в ходе недирективной игровой терапии.
Принцип принятия ребенка. Осуществление этого принципа в ходе недирективной игротерапии призвано довести до сознания ребенка, что терапевт полностью   принимает его таким, каков он есть. Это достигается дружеской, теплой, не подавляющей ребенка манерой об-   
щения с ним.
Терапевт не должен проявлять нетерпения, недоволь-   ц ства или несогласия. Часто ребенку необходимо доста​точно длительное время для осознания собственных спо​собностей и умений.
Весьма важным способом осуществления «принятия»  
ребенка является нейтральная позиция терапевта. Ему не  
следует не только проявлять неодобрения, но и воздер- 
живаться от похвалы, одобрения, которые также огра-
ничивают свободу ребенка.

Терапевту не следует привлекать ребенка в качестве
участника игры. Ребенок должен делать только то, что соответствует его желаниям.

Установление дозволенности. Вторым важным прин- 
ципом недирективной терапии является внушение ребен- ку чувства дозволенности. Автор понимает дозволенность 
как безопасность в отношениях, которая обеспечивается 
терапевтом в ходе игровых сеансов. Это позволяет ребен- 
ку с наибольшей полнотой выразить свои чувства и пе-
реживания. Дозволенность устанавливается в действен-
ной и вербальной форме.

Предоставление возможности ребенку самостоятель
но выбирать линию поведения. Акслайн подчеркивает, что
в ходе терапии ребенок выбирает свой путь сам, а тера-
певт терпеливо следует за ним. Терапевт может руково-
дить игрой только по просьбе самого ребенка, однако
чаще всего он находится вне игры.


Отказ от форсирования терапии. В игровой терапии действует закон «готовности». Это означает, что ребенок тогда выражает свои чувства, когда он созрел для этого. Попытка форсировать этот момент приводит к «уходу» ребенка, к потере контакта с ним.
Принцип отражения чувств. Наиболее существенным модусом поведения терапевта является, по Акслайн, от​каз от интерпретации высказываний и действий ребенка. Терапевт должен пользоваться в игре теми же символа​ми, которые использует сам ребенок. Если ребенок в игре говорит о своих проблемах, но относя их к персонажам игровой ситуации, терапевту также следует применять их по отношению к куклам и ни в коем случае не перено​сить на ребенка до тех пор, пока сам ребенок не сделает этого. Терапевт — зеркало, в котором ребенок видит са​мого себя.
В результате такого построения терапевтической си​туации ребенок, по мнению Акслайн, получает возмож​ность разыграть (play out) свои напряжения, фрустра​ции, агрессивные тенденции, неуверенность, страхи. Проигрывая эти чувства, он переводит их вовне, на по​верхность, открывает для самого себя. Сталкиваясь с ними лицом к лицу, ребенок обучается осознанию и контро​лю.
Представителем метода не директивной игровой те​рапии является также Ф. Аллен (1942). Он считает, что сущность терапии — это те отношения, которые форми​руются между ребенком и терапевтом. Вся терапия пони- ..j ■ мается как особый, создающийся в процессе игры опыт взаимоотношений (growth experience), дающий ребенку возможность быть самим собой, осознать и использовать все свои возможности и способности. Конкретные мето​дические приемы совпадают с указанными выше при разборе терапии Акслайн. Это и отказ от подавления ак​тивности ребенка, навязывания ему воли терапевта, и
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отражение его чувств путем повторения вопросов и дей​ствий. Вместе с тем Аллен в значительно большей степе​ни, чем Акслайн, использовал вербальные контакты с детьми, почти совершенно отказываясь от интерпрета​ции конструкций, содержания игры и ее речевого со​провождения. Он писал, что ценность бесед менее всего важна с точки зрения содержания, первостепенное зна​чение имеет само разрешение говорить. Ребенок, кото​рому разрешено высказывать свое мнение, получает право на самостоятельное участие в жизненных ситуациях.
По мнению терапевтов, применяющих недиректив​ный метод игровой терапии, эта техника наиболее пока​зана тем детям, аутистические реакции которых уже проч​но устоялись. Этот подход оказывает положительное воздействие на детей, которые проявляют тормозимость, подавленность, чрезмерную робость или крайнюю враж​дебность, сверхагрессивность, принося наибольшую пользу по сравнению с другими методами лечения.
* * *
Существенно отличается тактика терапевта в дирек​тивной игровой терапии. Этот вариант мы рассмотрим на примере исследований нескольких авторов.
Создание дружеских отношений с ребенком, предо​ставление ему свободы действий и высказываний явля​ется также необходимым условием этого метода игровой терапии. Однако основная характеристика директивного метода состоит в создании определенной стратегии тера​пии, в постановке конкретных задач при работе с ребен​ком. Эти задачи формулируются на основании наблюде​ний за спонтанной игрой ребенка, анализа истории болезни, бесед с родителями. В результате терапевт имеет дело с конкретными симптомами, специфическими зат​руднениями и конфликтами пациента в ходе приспособ- ления к окружающей жизни.

В директивной игротерапии широко используются советы, обсуждения, разъяснения. Терапевт помогает ре​бенку правильнее понять и разрешить возникающие кон​фликты. Примером директивного подхода к игровой те​рапии служат так называемые «контролируемые техники», использующие стандартные игровые ситуации.
В «облегчающей терапии» (release therapy), предло​женной Д. Леви.(1933), терапевт заранее подготавливает необходимый игровой материал, создавая набросок, план игры, как бы предсказывая конфликтную ситуацию. Те​рапевт также выбирает главных действующих лиц. Ребен​ку предлагается, добавляя других персонажей и другие атрибуты по своему желанию, организовать тематичес​кую игру. По мнению автора, такая игра помогает осво​бодить ребенка от тревоги, различных страхов, которые связаны с травмирующим опытом.
Обнаруживая эмоциональные трудности в ходе игры ребенка, терапевт строит на их основании свои взаимо​отношения с ним на каждом конкретном этапе терапии. После обнаружения эти трудности в игре обсуждаются, затем вычленяются причины, отделяются сопутствующие факторы. Наконец, терапевт предлагает ребенку несколько вариантов разрешения конфликта, побуждая его к выбо​ру наиболее адекватного из них.
В результате осознания ребенком самого себя и сво​их затруднений его поведение становится более совер​шенным и ригидные, неудовлетворительные механизмы адаптации перестраиваются.
В методе «активной игровой терапии» (activ therapy), являющейся вариантом директивного подхода, предло​женным Ж. Соломоном (1948), игра ребенка также рег​ламентируется созданными терапевтом ситуациями. Ин​терес ребенка к игре с этими игрушками и ситуациями стимулируется предложениями типа «давай представим, что...» или «давай поиграем, как будто...». Автор считает,
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что дети, оценивающие кукол злыми, агрессивными или негативистическими в игровых ситуациях, сами реагиру​ют таким же способом в аналогичных жизненных ситуа​циях.
В процессе игровых сеансов терапевт обсуждает с ребенком его чувства, эмоции, его действия с игрушка​ми. Например, если ребенок сообщает, что мальчик (кук​ла) рассердился, терапевту следует расспросить ребенка о причинах, обсудить, как прореагируют на это другие персонажи игры, как в разных случаях следует ребенку поступить и т. д.
В ходе терапии ребенок становится лицом к лицу с такой игровой ситуацией, которая соответствует реаль​ной, вызывающей чувство страха. Однако в игре ребенок встречает эту ситуацию вместе с терапевтом, который создает у него ощущение безопасности. Терапевтом при​вносятся более адекватные реакции на травмирующие ребенка события. В ходе игровых сеансов дети получают возможность использовать эти новые реакции, и те из них, которые оказываются наиболее адекватными, ак​тивно подкрепляются терапевтом. Постепенно ребенок овладевает ими как сильными привычками. Ж. Соломон указывает, что директивная терапия оказывается весьма эффективной в применении к детям, проявляющим по​вышенную агрессивность, тревожность, реакции регрес​сии, аутизм. Показано, что с помощью «контролируе​мых» техник, разработанных Д. Леви, Ж. Соломоном, могут быть элиминированы самые различные детские страхи. Вариантом директивного подхода являются также «реактивные взаимоотношения» (reactive relationship), описанные в книге К. Моустакаса (1972). Сущностью «ре​активных взаимоотношений» является определение цели терапии и нахождение наилучшего пути к ее осуществ​лению. Для этого терапевт отбирает не все и реагирует не на все, а лишь на некоторые моменты поведения ребен-

ка. Реакции терапевта на важные формы поведения ре​бенка представляют собой вопросы, интерпретации, раз​мышления или определенные действия.
Игротерапевт живо реагирует на мысли и чувства ре​бенка, внимательно слушая его, он обсуждает те предло​жения, которые выдвигаются ребенком в игре. Ребенок от​вечает на реплики и действия терапевта состояниями испуга, гнева, депрессии, тревоги, вины. По мнению автора, такая последовательность взаимодействий создает условия для преодоления эмоциональных трудностей, уменьшает на​пряжения, способствует исправлению и нормализации по​веденческих актов, изменяет чувства и отношения ребенка к себе, к окружающим, к жизни в позитивную сторону. На протяжении всех игровых сеансов терапевт выражает ува​жение к ребенку и веру в него. Принимая и оценивая все действия и высказывания ребенка, терапевт постоянно поощряет к принятию собственных решений, побуждает к разбору собственных мыслей и чувств, настаивает на том, чтобы ребенок сам управлял своим поведением. Помимо участия в дискуссии терапевт может непосредственно иг​рать с ребенком, действенно подключаясь к его замыслам. Таким образом, в этом подходе главным аспектом терапии является осуществление взаимного реагирования на пове​дение партнера, возникающего в ходе директивной такти​ки между ребенком и терапевтом.
Остановимся еще на одном варианте игротерапев-тической тактики.
Известно, что в связи с упрочением популярности необихевиоризма многие психоаналитические понятия были переведены в термины теории обучения (learning theory) и обусловливания (conditioning). Такой «перевод» претерпели также игротерапевтические тактики (Доллард, Миллер, 1950; Леланд, Смит, 1968; Моурер, 1950; и др.).
Кратко изложим тактику терапевта в процессе игро​вых сеансов, предлагаемую в работе X. Леланда, Д. Смита
/
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(1968). По мнению этих авторов, сознание психически неполноценных детей блокируется. В основе этого явле​ния могут быть самые разные причины, например: орга​ническое поражение или концентрация внимания на внутренних переживаниях, как это имеет место при аутиз​ме. Однако независимо от причин уровень функциони​рования этих детей лежит ниже способности усваивать сигналы, поставляемые социальным окружением. Поэтому игротерапия должна развить у ребенка осознание соци​альных стимулов и способностей модифицировать соб​ственные реакции в соответствии с ними. Она должна помочь ребенку продуцировать поведение, приемлемое как для общества, так и для самого индивида. Это дости​гается в разбираемой терапии контактом с ребенком на доступном ему уровне функционирования.
Второй задачей этой тактики является попытка раз​вить способности ребенка к обучению, по крайней мере в тех пределах, которые определяются личностными на​рушениями. Авторы вполне справедливо настаивают на глубоком взаимодействии между изменениями личнос​ти, дефектами поведения и интеллектуальными процес​сами. Леланд и Смит указывают, что решению этих задач способствует комбинация обусловливания и осознания, которая становится главным инструментом игротерапии. Остановимся на этом несколько подробнее. В ходе тера​пии авторы используют метод поощрения и наказания. Содержание поощрения и наказания диктуется деятель​ностью ребенка в ходе терапии. Поощрение трактуется как разрешение играть, а наказание — как запрещение игровой активности.
Авторы основываются на методе поощрения, потому что любой акт поведения позволяет индивиду ослабить, выпустить напряжение. В тех случаях, когда поведение ре​бенка не соответствует требованиям терапевта, он оста​навливает игру, вторгаясь в игровые действия ребенка,

задавая ему вопросы. Блокируя таким образом поведение, терапевт преграждает выход напряжения. Предполагает​ся, что ребенок, желая возвратиться к поведению, высво​бождающему напряжение, будет пытаться приспособить свое поведение к требованиям терапевта. Терапия строит​ся по методу «стимул—-реакция». Считается, что, вторга​ясь в игру и прерывая ее, терапевт оттормаживает неадек​ватные и подкрепляет положительные реакции ребенка.
Взаимоотношения терапевта и ребенка существенно изменяются в этом варианте по сравнению с описанны​ми выше. В тот момент, когда ребенок начинает произво​дить игровые действия, терапевт сейчас же просит разъяс​нить их. Это, по мнению авторов, дает ребенку понять, что терапевт предполагает обсуждать его поведение. Если ребенок дает или пытается дать объяснение, его игра продолжается. Если же ребенок отвечает по типу: «Я не знаю», терапевт вторгается в его активность более глубо​ко и ребенок начинает понимать, что его активность зна​чительно затормаживается. Накапливаемое в этом случае напряжение заставляет ребенка изменить поведение. В ходе терапии ребенок опробует различные типы активности, он начинает объяснять свои действия терапевту, прихо​дит к пониманию, что он сам способен найти формы активности, не вызывающие наказаний.
Авторы называют этот процесс «стимуляция осознания» (forcing child to think), в ходе которого становится возмож​ным ускорение развития мыслительных процессов ребенка.
Естественно, предъявляя ребенку такие требования, терапевт должен учитывать уровень развития ребенка, его способности к осознанию и в соответствии с ними стро​ить программу терапии.
%     :{;     ^
Помимо тактики терапевта в игротерапии важное значение приобретают тот игровой материал, который
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предлагается ребенку, и вся окружающая его в ходе те​рапевтических сеансов обстановка.
Специфические условия для формирования особых взаимоотношений с ребенком создает игровая комната. Игровая комната должна быть просторной, светлой и уютной, чтобы ребенок мог свободно двигаться, ползать, сидеть. Очень важным условием считается постоянство обстановки в комнате, внесение новых игрушек должно быть всегда обдуманным и оправданным нуждами тера​пии. Пониманию специфики отношений в ходе терапии способствуют ограничения, с которыми сразу же знако​мится ребенок. Так, например, во всех вариантах игроте-рапии детям запрещается выносить игрушки за пределы игровой комнаты. Наиболее часто используются в игро​вой терапии такие материалы, как вода, песок, глина, краски.
Неструктурированная природа этих материалов дает возможность использовать их так, что облегчается вы​ражение и проявление сдерживаемых чувств. Действи​тельно, при работе с этим материалом любое, даже не​контролируемое, движение приводит к наблюдаемым изменениям. Благодаря этому облегчается для ребенка осознание связи собственных действий с их результа​том, формируется контроль за ними. Кроме того, мно​гие авторы, и в частности Ш. Бюлер (1941), подчерки​вают, что в процессе игры с неструктурированным материалом создаются благоприятные условия для ус​тановления аффективных контактов, взаимопонимания между ребенком и терапевтом.
Особое значение в игротерапии приобретают струк​турированные игрушки. Принадлежностью игровой ком​наты обязательно является набор игрушек под названи​ем «картина мира» (world picture), предложенный для диагностики и терапии М. Ловенфельдом (1939). В него входят миниатюрные фигурки людей, животных, домов;
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деревьев, мостов, рек, заборов и т. д. Все это предлагает​ся ребенку для свободной игры. Окончательная продук​ция или «мир» ребенка в миниатюре может состоять из гор и долин, заполненных людьми и животными. Или дети могут изобразить город с реалистическими здания​ми, обычными людьми. В некоторых случаях дети изобра​жают фантастический «пустой» город без людей или го​род, заполненный животными.
Далее терапия строится как обсуждение с ребенком составленного им мира.
Широко используется в терапевтических процедурах игра в куклы (doll-play situation). Куклы могут быть вы​полнены из самого разнообразного материала, размеры их также не ограничиваются. Обычно используются реа​листически одетые куклы, которым можно придавать различные положения. Ребенку предлагается стандартная кукольная семья, состоящая из папы, мамы, дочки, сына и маленького ребенка. Этот набор может быть сокращен или увеличен. Чаще всего куклы предъявляются ребенку внутри «домашней» обстановки. Куклы помещаются в пяти-шестикомнатный дом с фиксированными или съем​ными стенами и без потолка. Иногда ребенку предлага​ются блоки, из которых могут быть сооружены стены дома. Дом обычно заполняется всевозможными предметами, копирующими реальные предметы домашнего обихода, которые также могут быть легко переставлены. Иногда вместо дома используется обстановка школьного класса или деревенского двора.
-S:    sfs    $i
Заключая обзор некоторых вариантов зарубежной терапии, отметим, что, несмотря на неприемлемость для нас теоретических установок, антиметодологического подхода, конкретные методы работы с аномальными деть​ми представляются весьма эффективными.
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Прежде всего заслуживают внимания выдвигаемые игротерапевтами соображения о дополнительных эмоци​ональных и личностных дефектах, возникающих из-за неадекватного отношения к детям с психическими нару​шениями. Они во многом совпадают с выдвинутой Л. С. Выготским (1956) концепцией о ядерных симптомах и вторичных осложнениях развития аномальных детей. По-видимому, в процессе игротерапии создаются такие отно​шения с детьми, которые корригируют и в какой-то мере препятствуют образованию вторичных дефектов развития.
Оценивая терапевтическое значение игровых сеан​сов, Д. Б. Эльконин пишет: «Эффект игровой терапии определяется практикой новых социальных отношений, которые получает ребенок в ролевой игре. Именно прак​тика новых реальных отношений, в которые ролевая игра ставит ребенка как со взрослым, так и со сверстниками, отношений свободы и сотрудничества взамен отноше​ний принуждения и агрессии, приводит в конце концов к терапевтическому эффекту» (1978, с. 111).
Безусловно, соглашаясь с такой оценкой, мы хотели бы подчеркнуть важный, с нашей точки зрения, компо​нент этих новых отношений, заключающийся в контакте с ребенком на доступном ему уровне функционирования.
Действительно, внешняя среда по отношению к ре​бенку должна оцениваться не в абсолютных, а в относи​тельных показателях, ее следует рассматривать в таком виде, в каком она представляется ребенку (Выготский, 1933—1934). По существу, в ходе игротерапии окружаю​щая среда и отношения с ребенком в ней подстроены, приспособлены к его возможностям, к его индивидуаль​ному уровню психического развития. Это одно из основ​ных условий, способствующих получению терапевтичес​кого эффекта. Чрезвычайно полезной, с нашей точки зрения, является также параллельная работа с родителя​ми детей, посещающих терапевтические сеансы.

Однако развиваемый специалистами подход не вскрывает всего терапевтического потенциала игры. Те​рапевтическое значение игры нельзя ограничить лишь созданием условий для свободного и неподавляемого проецирования чувств ребенка. Игра оказывает значитель​но более важное воздействие на все детское развитие, являясь ведущей деятельностью, создавая, «зону ближай​шего развития» (Выготский, 1966). Однако «вести за со​бой развитие» может лишь полноценная деятельность, в тех же случаях, когда игра патологически искажается, она может фиксировать уже сложившиеся патологичес​кие черты развития и приводить к дальнейшему форми​рованию патологических новообразований.
Следовательно, психотерапевтическая работа долж​на прежде всего основываться на изучении уже сложив​шихся форм игровой деятельности и ее нарушений. И уже на этой основе необходимо нахождение адекватных приемов для формирования полноценной игры как бы в обход ядерных симптомов аномального развития.
Опираясь на результаты анализа игры у детей-дошколь​ников, страдающих аутизмом, можно указать общие зада​чи психотерапевтической работы. Необходима прежде все​го разработка приемов для установления постоянного контакта, общения между ребенком и взрослым в процес​се игры; формирования устойчивой совместной деятель​ности; расширения эмоционально значимых для ребенка сфер окружающей действительности; формирования адек​ватных представлений о функциональных свойствах пред​метов, развития действия с предметами в процессе игры.
Методические приемы игровой терапии
В настоящей работе апробированы некоторые при​емы, позволяющие установить всесторонние контакты с
284






285
детьми, проявляющими черты аутизма, и создать устой​чивую совместную игровую деятельность с ними. Игро​вые занятия с аутичными детьми проводились под руко​водством В. В. Лебединского.
Необходимо подчеркнуть, что некоторые приемы носят эмпирический характер, другие обоснованы тео​ретическими положениями, разработанными в отече​ственной психологии. Изложение методики игротерапии диктуется желанием привлечь внимание психологов к коррекционно-восстановительной работе с детьми, раз​вивающимися в условиях аутизма.
Первый этап. Установление контакта
Несмотря на индивидуальность каждого ребенка, в поведении всех детей, прошедших игротерапию, на пер​вых сеансах выделяется нечто общее. Детей объединяет отсутствие направленного интереса к игрушкам, отказ от контактирования с экспериментатором, ослабление ориентировочной деятельности, страх новой обстановки. В связи с этим для установления контакта было прежде всего необходимо создать условия для ослабления или снятия тревожности, страха. Внушить чувство безопасно​сти, продуцировать стабильную спонтанную деятельность доступного ребенку уровня. Устанавливать контакты с ребенком необходимо только в доступной его возможно​стям деятельности.
Методические приемы, применяемые на первом этапе игротерапии
Первостепенное значение придавалось наблюдению о том, что больные дети, будучи неспособными к обще​нию на норматьном для их возраста уровне, обнаружи​вали сохранность более ранних форм воздействия. По​этому на первом этапе психотерапевтической работы

выявлялись эти сохранные формы контактов и общение с ребенком строилось па их основе. Для этого экспери​ментатором использовалась тактика выжидания, отказ от речевых контактов, привлекались мимические, ритми​ческие, действенные формы взаимодействия. Отказ от речевых воздействий связан прежде всего с учетом того факта, что любая инструкция, оценка, в том числе по​хвала, есть ограничение спонтанной активности, так как в этом случае навязывается определенный модус по​ведения. А это противоречило бы нашей основной цели — всемерному повышению самостоятельности, активности ребенка. Отметим также, что попытки сразу же устано​вить с ребенком речевые контакты либо навязывание определенных видов деятельности без учета доступно​го самому ребенку уровня коммуникаций могут сразу же создать атмосферу непонимания между взрослым и ребенком. Более того, в этом случае может повторить​ся и зафиксироваться ситуация «неуспеха», в которой в связи с выраженными психическими нарушениями часто оказывались дети в жизни. А это затрудняло бы установление контакта с ними. Пользуясь терминоло​гией А. Г. Рузской (1974), можно сказать, что взрослый должен поставить задачу общений неотчетливо, не рег​ламентируя конкретные пути ее решения. В этом случае могут успешнее актуализироваться у больных детей ран​ние, менее совершенные формы контактов. В связи с этим на первом этапе коррекционной работы никаких речевых инструкций не давалось, экспериментатор ста​рался не задавать никаких вопросов, воздерживался от оценок, предоставляя ребенку полную свободу действий. В этот момент было важно, чтобы ребенок понял за​интересованность взрослого и одновременно нежела​ние мешать, ограничивать его активность. Многочис​ленные факты совершенно убедили нас в том, что ласковая, одобряющая улыбка, поощрительный кивок
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головы в описанной ситуации нужны ребенку больше всяких слов.
Таким образом, на первых игровых сеансах исполь​зуется тактика выжидания и формируются внеречевые контакты с ребенком. Подчеркиваем, что реализация та​кой тактики требует от экспериментатора исключитель​ного такта, внимания к ребенку, большой выдержки и терпения. Даже в том случае, если ребенок в течение все​го игрового сеанса остается неподвижным, не следует активно побуждать его к игре. Надо дать ему возможность осмотреться, прийти в себя, помня при этом, что боль​шинству детей на это нужно довольно длительное время. Иллюстрацией такой тактики является следующий при​мер.
Сережа М-ев, 6 лет 5 мес. Сережа обращал на себя внимание общей пассивностью, отказом от общения с детьми. В группе он не подключался к занятиям, играм детей, не заинтересовывался игрушками.
1-й игровой сеанс
Сережа приведен в игровую комнату экспериментато​ром. Стоит у двери.
Э.: «Посмотри, Сережа, вот здесь ты можешь играть, все игрушки приготовлены для тебя, играй так, как хо​чешь».
Сережа: «Я не хочу играть».
Э.: «Ты делай все, что хочешь, а я пока займусь своими делами». Садится за стол, начинает писать.
Сережа стоит у двери, равнодушно смотрит по сторо​нам. «Я не люблю играть». Так продолжал стоять около 12 минут, периодически повторяя, что не хочет или не лю​бит играть.
Э. продолжает писать, не проявляя никаких признаков нетерпения или беспокойства.
Сережа начал время от времени с любопытством по​глядывать на взрослого, но никаких вопросов не задает.

Э. поднимает голову, смотрит на мальчика, дружески улыбается ему, затем продолжает писать.
Сережа подходит к нему, стоит и смотрит на игрушки. «Тут дом недостроен, кто-то дом тут строит». Вопроси​тельно смотрит на экспериментатора.
Э.: «Да, дом недостроен», — говорит это как бы мимо​ходом, продолжая свое дело.
Сережа подставляет несколько кубиков к постройке, дом с грохотом разваливается. -Равнодушно отходит в сто​рону. «Экскаватор тут зачем-то поставили?» Крутит ручки экскаватора, поднимает ковш.
Э. одобрительно смотрит на ребенка.
Сережа: «Дом построю, а потом рушить буду».
Э.: «Ты будешь строить дома, а потом разрушать их?»
Сережа: «Построю и разрушу!» Крутит рычаги экскава​тора, нагружает кубики, затем строит дом, потом с гро​хотом его разваливает.
В данном примере экспериментатору пришлось быть особенно терпеливым и длительное время воздерживаться от попыток как-то «расшевелить» и заинтересовать ребенка.
Показателем эффективности такого приема явилось появление спонтанной деятельности у Сережи. Он начал действовать с игрушками, в дальнейшем разыграл не​сложный сюжет. Может показаться, что применение вы​жидательной тактики связано с большими затратами вре​мени. Действительно, обычной является процедура, состоящая из трех-четырех выжидательных сеансов, после которых в поведении ребенка появляются первые робкие признаки налаживающихся контактов. Однако примеры собственной поспешности заставили нас признать пол​ную недопустимость форсирования речевых контактов. В тех случаях, когда дети проявляют гиперактивность или многоречивость, не следует инструкциями или запрета​ми сразу же пытаться стабилизировать их деятельность. Наоборот, наблюдая за присущим данному ребенку по​ведением, терапевт многое узнает о нем.
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Следующий пример иллюстрирует тактику отказа от форсирования контактов на первом этапе терапии для оценки характера доступной ребенку деятельности.
Больная ОляА-ва, 6,5 года.
1-й игровой сеанс
Крутит ручки подъемного крана. Затем что-то шепчет: «Вот это, вот это». Переходит от самосвала к куклам, бе​рет их в руки, бросает. Время от времени смеется.
Таким образом, на первом игровом сеансе девочка молча исследовала игрушки, но никакой сюжетной игры не со​здавала. К контактам с терапевтом не стремилась.
2-й игровой сеанс
Оля создала конструктивную игру со строительным материалом, сопровождающуюся обширной речевой про​дукцией. Перебирает кубики, выкладывает их по одному на пол.
«Я не люблю грудных детей, я как увижу их — сразу пугаю. Говорю: «Укол вам». А баба кричит: «Оля, Оля, нельзя!» А я все равно их пугаю, я бью их. Если школьница оставила мел, я схвачу его. Потом я болтаю бабе глупости, какие есть на свете». Строит дом из разноцветных куби​ков, постоянно повторяет: «Я могу положить грудного ре​бенка и встать на него. Я видела однажды мальчишку и столкнула его, а он никак меня не может столкнуть. Он упал и орал, а я радовалась и веселилась». Прекратила стро​ить, манипулирует кубиками без всякой цели. Речевая ак​тивность продолжается: «Я отняла у школьницы грудного ребенка, она с ним гуляла, и бросила собакам. Я увидела бульдога, бросила ему ребенка, а сама спряталась в подъезде. Я веселилась, мне это очень нравилось. Когда приходит бабина подруга, я начинаю перед ней безобразничать и дразнить ее, и мне это нравится».
В данном случае отказ от ограничения деятельности ребенка инструкциями позволяет выявить патологичес​кие агрессивные влечения. Таким образом, к подобным начальным игровым сеансам следует относиться еще и как к разведывательным, диагностическим. Нередко они

дают возможность выявить и оценить доступный ребенку уровень игровой деятельности, войти в мир его пережи​ваний, обнаружить скрываемые страхи. Своим сопережи​ванием, эмоциональным взаимодействием, дружелюби​ем и пониманием терапевт вызывает позитивные сдвиги в поведении детей. Иногда уже в конце первого сеанса, чаще на третьем-четвертом у детей появлялась достаточ​но устойчивая спонтанная деятельность, значение кото​рой — в свидетельстве принятия ребенком игровой ситу​ации и взрослого. Уровни этой деятельности и ее формы широко варьируются у разных детей. Однако тут важно не только то, что именно делает ребенок, сколько сам факт, что он начал что-то делать, начал активно прояв​лять себя. Некоторые сразу же создают сюжетную игру, пользуются речью; другие молча перебирают игрушки, третьи заинтересовываются неигровыми предметами.
В дальнейшем, оставаясь дружелюбным, внимательным и одновременно ненавязчивым, экспериментатор может активнее включаться в деятельность ребенка. Здесь невоз​можно дать какие-то однозначные рекомендации. Экспери​ментатору необходимо следовать за ребенком, повторяя все его действия. Так, если ребенок создает сюжетную игру, рассаживает кукол, перебирает посуду, экспериментатору можно устроить аналогичную игровую ситуацию. Если дея​тельность ребенка ограничивается перебиранием игрушек, постукиванием одной о другую, экспериментатору также следует повторять все эти действия ребенка. На этом этапе терапии возможен переход к речевым контактам, однако только вслед за тем, как речь начала использоваться самим ребенком. Весьма эффективным способом продуцирования речевых контактов оказалось называние предметов и дей-■ ствий. Например, ребенок перебирает игрушки, что-то не​ясно шепчет при этом, рассматривает некоторые из них, держит в руках. Экспериментатор берет в руки один за дру​гим все заинтересовавшие ребенка предметы и внятно, но тихим голосом называет их. В некоторых случаях целесооб​разно вслед за ребенком пользоваться шепотной речью.
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В таких условиях мы не раз наблюдали, как дети на​чинают самостоятельно произносить названия предме​тов, задавать вопросы. Обычно при этом совершается постепенный переход от шепотной речи к громкой.
Появление спонтанной активности у ребенка с вы​раженными явлениями аутизма показывает следующий пример.
Больной Дима Д-в, б лет 3 мес.
1-й игровой сеанс
В течение 30 минут Дима неподвижно сидел на ковре возле игрушек, сжимал в руках красный вагончик. Лицо амимичное, застывшее, страдальческое выражение, взгляд устремлен куда-то вверх.
3-й игровой сеанс
Дима входит в игровую комнату, подходит к игруш​кам, опускается на ковер. Берет в руки вагончик, некото​рое время держит его в руках, затем один-два раза пово​зил его. Посмотрел на экспериментатора. Далее бездеятелен, неподвижно сидит на ковре.
Э. держит по одной игрушке в руках, затем одну за дру​гой ставит на ковер перед ребенком.
Дима, удерживая в руках красный вагон, другой берет танк. Шепотом произносит: «Танк».
Э. шепотом повторяет: «Танк», рукой показывает на игрушку. Затем берет в руки паровоз и, подражая речи ре​бенка, говорит: «Паровоз».
Дима ставит на ковер игрушки, берет в руки паровоз, шепотом повторяет: «Паровоз это».
Э. собирает все игрушки в кучу и придвигает их ближе к ребенку.
Дима по одной игрушке достает из кучи, ставит их на колеса одну за другой. Шепотом произносит: «Это танк, поезд, танк, электропоезд».
Э. повторяет все слова ребенка. Дима толкает всю цепь игрушек. «Это теперь метро», — произносит это обычным голосом.
Э.: «Это теперь метро!» — громко повторяет за ребен​ком.

Дима: «Поезд едет в метро, в метро едет!»
Ребенок произносит эту фразу громким голосом, затем встает с пола, осматривает комнату. Подходит к малень​кому столику, на котором приготовлены бумага, ручки, карандаши. Дима сообщает: «Рисовать буду».
Э.: «Ты хочешь рисовать?»
Дима берет ручку, рисует.
Дима: «Это дядя». Рисует рядом что-то другое. Произно​сит: «Мальчик смотрит». Далее называет: «Это машина. Колобок».
Э. подписывает название рисунков. Дима делает ручкой свои «подписи».
Бывают случаи, когда дети, приступая к самостоя​тельной игре, задают стереотипные вопросы, не адресуя их экспериментатору. Подобные вопросы лишены обыч​но как познавательной, так и коммуникативной мотива​ции, но отражают эмоциональное состояние ребенка. В этом случае оказалось эффективным повторение вопро​сов, причем лучше всего, если речь экспериментатора повторяет модуляции голоса и интонации ребенка. Пос​ле нескольких наших повторений дети обычно сами на​чинают давать ответы на вопросы, у них возникает фра​зовая речь, причем усиливается коммуникативная ее сторона, ребенок начинает адресовать свои высказыва​ния непосредственно взрослому. Вся ситуация, в кото​рую попадает ребенок в игровой комнате, из-за особого поведения экспериментатора становится чрезвычайно необычной. И вот в этой новизне ситуации и отношений заключена, по-видимому, та сила, которая побуждает ребенка к разведке ситуации. У ребенка повышается ори​ентировочная деятельность, впервые возникает либо уси​ливается спонтанная речевая и действенная активность.
Так, в действенной и речевой форме, принимая и поощряя спонтанную деятельность, мы добивались уста​новления устойчивых контактов с детьми. Установление устойчивого контакта констатировалось в тех случаях,
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когда активность ребенка начинала постоянно адресо​ваться экспериментатору. Подчеркиваем, что ребенок включал терапевта в игру на соответствующем собствен​ной деятельности уровне. Дети, не пользующиеся речью, просто переносили действия со своими игрушками на «территорию» взрослого, очень часто молча вкладывали ему в руки игровые предметы. Иногда ребенок брал экс​периментатора за руку или тянул за халат, привлекая внимание к своим действиям. Речевые контакты устанав​ливались путем уже описанных выше вопросов, задавае​мых взрослому. Часто дети в прямой форме просили по​смотреть на их игру или на особо понравившиеся игрушки, иногда высказывали желание начать совмест​ную игру. Еще одним надежным свидетельством устано​вившегося контакта служит изменение реакции ребенка на появление экспериментатора в отделении, группе, на прогулке, то есть в обычной обстановке лечебного уч​реждения. Уже после двух-трех сеансов заметны совер​шенно особые отношения, связывающие ребенка с экс​периментатором. Всякий раз с удивлением и радостью мы отмечали, как ранее совершенно пассивные дети из​дали, увидев экспериментатора, встречали его улыбкой, старались привлечь к себе его внимание, прерывали свою активность, ожидая обращения к ним. Дети, совершенно не реагирующие на инструкцию педагога в группе, при первом же предложении пойти поиграть брали экспери​ментатора за руки. Пассивно подчиняемые, безынициа​тивные дети по собственному желанию «провожали» взрослого в игровую комнату. При более выраженном аутизме, полном и многолетнем отказе от речи, катато-нических явлениях контакт с экспериментатором уста​навливался с большим трудом и проявлялся менее от​крыто. Так, один из наших пациентов, который не позволял никому дотрагиваться до себя, убегал при по​пытках заговорить с ним, уже после второго сеанса, на

удивление всем педагогам, позволил экспериментатору взять себя на руки и отнести в кабинет, затем долгое время, уже после окончания сеанса, стоял у двери игро​вой комнаты. В другом случае ребенок встречал плачем появление любого нового человека, а после нескольких игровых сеансов он никогда не плакал в присутствии эк​спериментатора. Подчеркиваем, что изменение поведе​ния детей вовсе не связано с тем, что экспериментатор имел возможность проводить с ребенком больше време​ни. Педагоги и врачи отделений общались с детьми прак​тически ежедневно, а психолог — только несколько раз в неделю. Существо дела заключается в использовании наиболее адекватных ребенку, доступных его уровню раз​вития форм взаимодействия.
Методические приемы, применяемые на втором этапе игротерапии
Решение задач игротерапии второго этапа требовало применения иной тактики. Теперь экспериментатор, оста​ваясь внимательным и дружелюбным к ребенку, активно включался в его деятельность, всячески давая понять, что лучшая форма поведения в игровой комнате — это совме​стная игра со взрослым. Усилия экспериментатора направ​ляются в этот момент терапии на попытку уменьшения беспорядочной двигательной активности, ликвидацию навязчивостей, ограничение эгоцентрической речевой продукции или, наоборот, на стимуляцию речевой актив​ности. Особенно важно подчеркнуть, что формирование устойчивой совместной деятельности проводилось не в нейтральной, а в мотивированной (пусть даже патологи​ческой) игре. Предлагались привлекающие детей яркие, зажигающиеся предметы, звуковые игрушки, в игру вклю​чались глина, вода, песок. Использование этих предметов создавало условия для обеспечения насыщенного эмо-
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ционального общения между экспериментатором и ребен​ком, обогащало фонд положительных переживаний. Со​зданию разнообразных положительных эмоций в процес​се игровых занятий придавалось особое значение. Это связано с тем, что по данным изучения ранних форм об​щения между ребенком и взрослым (Щелованов, 1938, Кистяковская, 1970) положительные эмоции, возникаю​щие у Детей в ходе насыщенного эмоционального обще​ния, оказывали тормозное, угнетающее воздействие на отрицательные переживания. Поэтому использование лич-ностно-значимьгх, привлекательных для детей предметов, подвижные игры, свободная и дружеская атмосфера игро​вых занятий способствовали продуцированию у детей поло​жительных эмоциональных переживаний, блокирующих па​тологически обусловленные отрицательные эмоции, позволяли преодолевать страхи. Игры с водой, песком или любимой игрушкой неизменно вызывали у больных детей повышение общего тонуса. Обогащалась эмоциональная ок-/ раска действий, на обычно амимичньгх лицах детей появля-: лась улыбка, пассивность сменялась оживлением. Часто ма-, нипулируя глиной или плеская руками в воде, дети впервые начинали пользоваться речью. И наоборот, структурирован​ный материал при организации продуктивной деятельности значительно уменьшал расторможенность, суетливость, сни​жал количество аутистической, разорванной речи и удер​живал ее вокруг реально производимых действий. У других детей включение личностно значимых игрушек позволяло создать устойчивую, хотя и простую сюжетную игру.
Олег Ю-ин, 6,5года.
3-й игровой сеанс
Экспериментатор пробует организовать игру в кормле​ние кукол. Олег расставляет посуду на. кухонном столике, за которым сидят куклы.
Э.: «Сейчас нам нужно обед приготовить и вот этих кукол кормить».



Олег: «Обед готовить. А после обеда что?» Расставляет тарелки в ряд на полу.
Э.: «Ты хочешь знать, что будет после обеда?»
Олег: «Спать и мультфильмы будут». «Обед будет сей​час». Продолжает расставлять посуду, разложил 16 тарелок. «Завтраки, обед, уже обед, видишь, приготовил обед, обедать надо». Никаких реальных действий не производит, стоит и беспрерывно говорит.
Нам было известно, что Олег испытывает особое при​страстие к часам и к телефону, именно с этими предмета​ми он охотно играл в течение нескольких лет, оставаясь безразличным ко всем другим игрушкам. Поэтому на сле​дующем игровом сеансе ребенку были предложены боль​шие игрушечные часы.
4-й игровой сеанс
Олег подбежал к столу, взял руками часы, поднял их, поставил на стул. Вращает стрелки и совершенно точно и правильно сообщает показания часов.
Олег: «Так полвторого, да, да, а теперь уже девять ми​нут седьмого».
Э.: «Ох, уже время подошло, часы показывают, что пора обедать. Куклы кушать хотят, скорей корми их».
Олег достает ложку и две тарелки, ставит на стол, на​ливает «суп» из кастрюли, два-три раза подносит ложку ко рту куклы.
Олег: «Все! Уже спать».
Кладет куклу в кроватку, прикрывает одеяльцем. «Спи​те». Смотрит на часы, крутит стрелки. «Как четыре будет, я их разбужу».
Э.: «Пока спят, мы можем что-нибудь сделать».
Олег: «Эти тарелки отнести».
Ставит тарелки на стол, смотрит на часы, ставит стрелки.
Олег: «Двадцать пять минут шестого. Сейчас посуду по​мою». Берет губку, ставит посуду в тазик и начинает ее мыть.
Таким образом, приведенный случай показывает, как внесение в нейтральный, незначимый для ребенка сю​жет привлекательной игрушки позволяет создать эпизод сюжетной игры. Речевая активность мальчика в этот пе-
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риод игры сочеталась с реально производимыми действи​ями. В игру было включено большее, чем на предыдущем сеансе, количество игрушек, действия с которыми объе​динялись единым замыслом.
В некоторых случаях для создания совместной с экспе​риментатором и целенаправленной игры эффективным было одновременное применение неструктурированного матери​ала и личностно значимой игрушки. В этом случае песок или вода стабилизировали беспорядочную активность ре​бенка, а сюжет игры строился вокруг любимого ребенком предмета. В дальнейшем к игре с привлекательными игрушка​ми подключались новые предметы, экспериментатор по​буждал ребенка к действиям с ними. Таким образом расши​рялся диапазон предметов, с которыми дети устойчиво играли. Экспериментатор помогал детям организовать сю​жетную игру, привлекал к адекватному использованию функциональных игрушек. Одновременно осуществлялся пе​реход к более совершенным способам взаимодействия, фор​мировались речевые контакты. В результате удавалось создать достаточно устойчивую и совместную игру с эксперимен​татором, а иногда и с другим ребенком.
Учитывая, что создание парной деятельности на уров​не общих правил игры или единого сюжета оказывалось сначала неэффективным, мы ограничивались объедине​нием действий детей вокруг одного предмета. Например, дети играли с одним куском глины, с одним сосудом с водой, с мячом. В этом случае возникала необходимость, по крайней мере в действенной форме, сочетать свою ак​тивность с действиями партнера. Важное значение приоб​ретает и выбор партнера. В наших экспериментах партнера​ми были здоровые дети, которые на предварительном игровом сеансе знакомились с игрушками.
Этот момент игротерапии проиллюстрируем на при​мере занятий с Алешей К-овым, 6 лет. В ходе восьми сеан​сов игры Алеши с экспериментатором, целью которых являлось продуцирование речевых контактов, в поведе​нии мальчика появились позитивные сдвиги. Речь экспе-

риментатора стала прерывать спонтанность Алеши, он начал прислушиваться к инструкциям, отвечал на вопро​сы, комментировал свои действия и иногда сам обращал​ся к экспериментатору в речевой форме. С девятого сеанса началось формирование парной игры. Партнером Алеши был здоровый мальчик 5 лет 8 мес. Игорь И-ов.
9-й игровой сеанс
Алеша: Сразу же подбегает к воде. Наливает воду в боль​шую кастрюлю и приносит к столу, за которым сидит эк​спериментатор. Ставит кастрюлю на стол. Затем берет боль​шой кофейник, доверху наполняет водой, относит в угол, где лежит посуда. Переливает воду из кофейника в чашку.
Игорь стоит посреди комнаты, с удивлением наблюда​ет за Алешей: «Эй, Алеша! Что ты делаешь, воду разлил!»
Алеша, не обращая внимания на партнера, продолжа​ет переливать воду.
Как видно из примера, поведение Алеши совершенно изолировано от влияний партнера, отсутствуют и речевые и действенные контакты. Однако здесь очень важно, что, в отличие от периода начала игровых занятий, включение в игровую ситуацию нового участника не прерывает действен​ной активности Алеши, он все-таки продолжает играть и активно стремится к контактам с экспериментатором.
12-й игровой сеанс
Оба мальчика играют с водой, зачерпывают кружками воду и относят каждый к своему уголку. Алеша приносит кружку к маленькому столику, на котором стоит несколько чашек, переливает воду, возвращается назад. Игорь поса​дил кукол за стол. Переливает воду из кружки в кастрюлю, ставит ее на плитку, делает движение, как будто зажигает спичку и включает газ. «Так, теперь, пока суп варится, руки мыть». Моет куклам руки настоящей водой, вытирает поло​тенцем. Затем разливает суп половником по тарелкам и лож​ками кормит кукол. «Так, кушай, не верти головой, а то суп прольешь», — разговаривает с куклами. Иногда смот​рит на Алешу, изредка задает вопросы. «Ты во что играешь? Я в «дочки-матери»; Алешка, во что играешь-то?» Алеша
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продолжает переливать воду из кружки в маленькие каст​рюльки и обратно. Периодически посматривает на Игоря. «Воду переливаю, вот что». Продолжает переливать, но спу​стя некоторое время говорит: «В «дочки-матери» играю». Од​нако продолжает все так же бесцельно переливать воду.
Таким образом, на этом сеансе впервые появились зачатки речевых контактов между детьми, однако их игра не объединялась, осталась изолированной.
14-й игровой сеанс
Экспериментатор подготовил плавающие игрушки (утки, лодочки).
Э.: «Алеша, давай пускать уточек. Пусть плавают».
Алеша: «Давай пускать, пускать. Плавают уточки, плава​ют». Берет самую большую утку и пускает ее в воду.
Игорь: «И я буду пускать, вот маленький утенок, маму догоняет». Бросает в таз утенка. Рукой подталкивает его и догоняет большую утку.
Алеша: «Утка убегает, она быстро плывет, быстро-быстро».
Оба мальчика вместе плещутся в воде. Речевое общение совершается не в прямой форме, а опосредствованно через игрушки. Таким образом, объединение предмета игры (общие игрушки) позволило расширить контакты между детьми, объе​динить деятельность.
Наибольший результат в организации парной игры был достигнут на следующем сеансе, когда игра возникла по инициативе Алеши. 15-й игровой сеанс
На этом занятии игра продолжалась с водой. Мальчики пус​кали бумажные и пластиковые лодки. Однако Игорю эта игра надоела, и он захотел перейти в соседнюю комнату, где лежали другие игрушки. Экспериментатор дает Алеше в руки мяч и пред​лагает вспомнить и фу с мячом, в которую они вместе раньше играли. Алеша оживляется, кричит: «Игорь, лови, лови, Игорь!» Бросает ему мяч. Игорь подключается к игре. Бросает мяч Алеше. Алеша: «Вот, я поймал. Лови, Игорь!» Экспериментатор помогает мальчикам. Хочет найти мяч, который закатился под стол.
Алеша: «Я сам. Я сам». Выхватывает мяч и бросает его Игорю.

Как видно из примера, в игре с мячом у Алеши зна​чительно повысилось речевое сопровождение игры. Он обращался к партнеру, поддерживал инициативу игры, активно устанавливал контакты.
15-й игровой сеанс (продолжение)
Алеша: «Я в лото хочу играть, хочу играть».
Достает коробку, раздает картинки Игорю, эксперимен​татору. — «Вот, у меня лев, а у тебя нету льва. А у меня есть».
Мальчики вместе рассматривают картинки и заполня​ют фишками таблицу.
Алеша: «А вот жирафа! А у тебя что есть?» — обращает​ся к Игорю.
Игорь: «У меня петух». Ставит фишку.
Алеша смотрит на картинки Игоря: «Вот у тебя еще зайчик».
Из примера видно, что инициатива Алеши сохранилась и при переходе к другой игре, в которой поддерживались пре​имущественно речевые конгакты. Возникла групповая деятель​ность, в которой дети взаимно сочетали и регулировали соб​ственную деятельность с поведением партнера.
Поведение детей на последних игровых сеансах
В результате проведения игровых занятий в ряде слу​чаев удавалось существенно изменить поведение детей. Прежде всего это выражалось в отсутствии всякого опа​сения или страха. Дети чувствовали себя естественно и свободно. Они становились активными, подвижными, эмоциональными. В поведении появлялись черты заинте​ресованности. Однако главное изменение заключалось, конечно, в том, что дети контактировали с эксперимен​татором или партнером по игре, регулировались инст​рукциями. Многие дети, проявляющие мутизм, начина​ли пользоваться речью. Расширилось число используемых игрушек, обогатился действенный план игры за счет увеличения предметных игровых действий.
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ЗАКЛЮЧЕНИЕ
Завершая описание результатов работы по изучению игры детей, страдающих аутизмом, необходимо отметить, что из​ложенный материал, безусловно, не исчерпывает психотера​певтического потенциала игровой деятельности. Игра может быть полезным инструментом для диагностики и психотера​пии практически любых нарушений детского развития.
В настоящее время проводятся исследования по игро​вой психотерапии двигательной расторможенности, повы​шенной агрессивности, невротических эмоциональных на​рушений. Анализ структуры игры при различных вариантах нарушений развития лишь одно из направлений исследова​ния игры в клинике.
Другим направлением является прослеживание самого механизма формирования патологических новообразований, подобно тому, как в данном исследовании изучался путь формирования искаженных представлений о предметах в аутистической игре. Разнообразно спланированные экспе​рименты с игрой позволяют установить закономерности складывания в детском возрасте патологических потребнос​тей, мотивов, особых аномальных видов деятельности.
Поистине безграничные возможности представляет игра для разработки психотерапевтических программ. Дальнейшие исследования в этой области целесообразно посвятить подроб​ному, поэтапному формулированию программ психотерапии, решению вопросов об оценке эффективности игротерапевти-ческих занятий, о соотношении игровой и медикаментозной терапии, о подборе партнеров, о показаниях к использованию коллективной или индивидуальной игры.

Наметилось еще одно важное направление изучения игры в клинике. Воспитание ребенка, развивающегося ано​мально, вызывает значительные перестройки во всей слож​ной системе внутрисемейных отношений. Давно известно, что всякая эффективная психотерапевтическая работа с аномальными детьми требует включения в процесс роди​телей ребенка. Проведенные нами исследования (1979) подтвердили идею о несомненных преимуществах игро​вых методов по сравнению с другими формами работы с родителями.
Наблюдения за игрой детей и родителей дают воз​можность проводить надежную диагностику родительс​ких воспитательных позиций, вскрывают причины внут- рисемейных трудностей и конфликтов. Игра позволяет исследовать не только представления родителей о воспитании, но и непосредственный, реальный процесс взаи​модействия взрослых и детей.
Игровое разыгрывание различных ситуаций обще​ния взрослых и детей с последующей дискуссией в роди​тельских группах является эффективным методом нор​мализации отношений в семье, помогает родителям увидеть и осознать причины конфликтов с детьми, со​действует углублению «принятия» ребенка. Игра как ме​тод психотерапии родительских позиций создает условия для перестройки неадекватных отношений к детям, раз​рушает ригидные способы общения, изменяет понима​ние и оценку воспитательных задач, значительно расши​ряет арсенал воспитательных средств родителей.
Указанные направления психологического изучения нарушений игровой деятельности составляют перспек​тиву дальнейших исследований, о необходимости кото​рых остро напоминают потребности клинической прак​тики.
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семьи

7
ПРЕДИСЛОВИЕ
Потребность в родительской любви не только самая сильная из всех человеческих потребностей, но и самая длительная. Пройдут увлечения, отзвучат некогда потря​савшие нашу жизнь страсти, минут многие привязанно​сти, но любовь к родителям и необходимость ответной любви остается с нами до конца наших дней.
С первого крика только что появившегося на свет младенца начинается неповторимая жизнь нового чело​веческого существа. Разорвана физическая связь с мате​ринским организмом, возникла и с каждой минутой ста​новится все более глубокой удивительная душевная связь между ребенком и матерью. Связь, имя которой — Лю​бовь.
С первых мгновений жизни ребенок развивается как социальное существо, ведь перед ним раскрывается мир человеческих предметов, преображенный общественной деятельностью всех поколений. Перед ним его родители, его семья — первое зеркало человеческого общения, пер​вая ступенька коллективизма, условие и источник раз​вития будущей личности.
День за днем все более самостоятельным становится малыш, все менее непосредственна его зависимость от матери. Сначала это постоянная близость с материнским телом, затем крепкие объятия ее рук, которые, подчи​няясь потребностям малыша, на время становятся и его руками. Улыбка матери, внимательный взгляд отца — ребенок все более и более осознает себя как самостоя-

тельное существо. Вот первый шаг... Уже доступен мир предметов. Но мама все еще очень нужна. Поддержка, теплота, уверенность в том, что мама рядом, дают ре​бенку возможность идти вперед, не останавливаться, не бояться. А впереди новые люди, друзья, сверстники. Мама, оставаясь рядом, должна отойти чуть-чуть дальше... А пер​вая любовь? Другой — не мама — горячо любимый чело​век? Связь настолько удлинилась, что не всем дано ее увидеть, не всем дано удержать. Но нет, на самом деле близость ребенка и его родителей стала гораздо сильнее. Ушла непосредственность, видимость — появилась слож​ность, глубина, опосредованность. Мама стала внутрен​ним содержанием душевной жизни человека, лучшим, добрым в нем, его совестью.
Раньше ребенок, цепляясь за руку матери, отца, рад был всему, что ни получал. Теперь он может и оценить: всегда ли тепла ладонь, можно ли на нее опереться, обес​печивает ли защиту, а если и шлепнет, то справедли​во ли?
Приходит день, когда уже уверенная молодая и силь​ная рука ребенка, ставшего взрослым, должна быть опо​рой родителям. Счастливы те дети и родители, кто про​шли вместе этот путь...
Но удается это не всем. Не так уж редки случаи, когда, едва повзрослев, дети спешат покинуть родитель​ский дом, навсегда теряют связь с теми, кто дал им жизнь и кто их вырастил. Прислушаемся к словам детей. Мно​гие, очень многие говорят о своих родителях как о лю​дях, которых они уважают и на кого хотят быть похожи​ми, но немало детей, которые жалуются на полное отсутствие контакта с родителями, которые ни за что не хотят быть такими, как их мать или отец. Почему, по ка​ким законам произошло это отдаление, где началось рас​хождение близких людей, почему родительская любовь не создала, не вызвала способность любить?
9
Широта проблем воспитания детей не позволила в этой книге коснуться всех важных вопросов. Основное внимание уделено эмоциональному аспекту воспитания, чувствам родителей к своим детям.
И все же берусь утверждать, что любовь к ребенку не есть непосредственно проявляющееся вместе с его рож​дением качество. Любовь к ребенку формируется в про​цессе жизни и деятельности человека. Путь этого форми​рования может оказаться не только сложным, но и внутренне конфликтным, противоречивым. Родителям не​обходимо всю жизнь учиться любить своих детей, учить​ся проявлять свою любовь наиболее полезным для ре​бенка образом. Любить ребенка — это значит уметь строить с ним контакт, видеть изменения в его развитии, дове​рять ребенку, учиться принимать его таким, каков он есть. Но для правильного воспитания также важно уметь сознательно строить и совершенствовать свои супружес​кие отношения, ведь работа по созиданию благоприят​ной семейной атмосферы в вашем доме — лучшее выра​жение любви к ребенку. Воспитывая детей, родители изменяются и сами. Любовь к ребенку созидает не только личность маленького человека, она способна преобразо​вать и совершенствовать личность взрослых, обогащать их духовный мир.
Психологическая сущность любви к детям сложна. Поэтому книга построена так, чтобы читатели могли уви​деть различные составляющие родительской любви.
Все разделы книги описывают зависимость между проявлениями любви родителей к своим детям и всей системой внутрисемейных отношений. Основой для это​го послужил развиваемый в современной психологии и психотерапии подход к семье как к единому целому, как к подвижной динамической системе, в которой эмоцио​нальные состояния, чувства каждого участника, будь то ребенок или взрослый, не только несут на себе печать



целого, но и обязательно воздействуют на всю семейную
группу.
В первом разделе читатели познакомятся с психоло​гией супружеских отношений, узнают о том, как психо​логически подготовиться к рождению ребенка, как осу​ществлять воспитание в семье. Второй посвящен психологическому анализу отношений между взрослыми членами семьи, родителями, бабушками и дедушками, рассматривает воспитание как следствие воспоминаний, стереотипов, привычек, воспринятых в детском опыте. В третьем описан ряд конкретных вопросов воспитания в семье. Почему спешка и скука мешают проявлять роди​тельскую любовь, как хвалить и наказывать ребенка, ос​таваясь на позициях подлинной любви? Как помочь ре​бенку преодолеть страх? Как привить детям любовь к труду? Выбор всех этих вопросов не случаен. Опыт психотерапев​тической практики показывает, что именно эти задачи часто становятся источником семейных затруднений, а в попытках решения этих проблем отчетливо проявляются эмоциональные аспекты отношений к детям.
Понимая, что в воспитании ребенка каждый роди​тель — творец, первооткрыватель, что его переживания и раздумья глубоко индивидуальны и неповторимы, хо​телось построить книгу так, чтобы при ее чтении родите​ли не ждали готовых рецептов, советов, а получали ори​ентиры, направления поисков, осознали важность самостоятельной работы. Очень хотелось бы, чтобы кни​га смогла выполнить еще одну задачу — повысить уве​ренность родителей в самих себе как родителях, пока​зать, что творческая работа над собой в роли родителей способна принести много полезного как ребенку, так и семье в целом.
В своей психотерапевтической практике автор исхо​дит из глубокого уважения к родительскому труду, из желания еще и еще раз подчеркнуть, что воспитание —
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самая творческая, самая человечная, самая гуманная из всех человеческих деятельностей. Но стать творческим воспитание сможет лишь в том случае, если родители глубоко и всесторонне осознают свои чувства к детям, когда сумеют сознательно строить свое поведение, когда воздействуют и изменяют не только детей, но и самих себя, когда вместе со своим ребенком открывают мир, открываются миру и преображают его.
В заключение автор считает своим приятным долгом от всей души поблагодарить родителей, с которыми при​шлось познакомиться и вместе работать, чьи вопросы, проблемы, чьи победы и достижения в родительском труде постоянно помогали мне и как психологу, и как матери.

МОЯ СЕМЬЯ
И ВОСПИТАНИЕ МОЕГО
РЕБЕНКА
Семь «законов» супружеской гармонии
Любить — значит утверждать не​повторимое существование другого человека.
С. Л. Рубинштейн
Влияние супружеских отношений на воспитание ре​бенка признается всеми. Взаимная любовь родителей, согласованность или расхождение их духовного мира, ценностных ориентации, гармония или дисгармония сек​суальных отношений — вся эта подвижная и изменяю​щаяся атмосфера эмоций, чувств и страстей, наполняю​щая семейную жизнь двух людей, определяет и отношение к ребенку, и то место, которое он занимает в системе внутрисемейных отношений. Супружеская гармония — залог правильного воспитания ребенка. Как сделать суп​ружеские узы гармоничными, каким законам подчиня​ются отношения мужа и жены?
На одном из занятий родительской группы в психо​логической консультации родители предложили подсчи​тать все главные психологические условия, которые под-
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  супружеские отношения в семье. Таких «зако​нов», по нашим подсчетам, оказалось семь. Кое-кто подметил, что и здесь мы встретились со счастливым чис​лом! Как знать, может быть, действительно осуществле​ние всех этих законов и,есть надежная гарантия достиже​ния семейного счастья? Психологические исследования подтверждают это. Необходимо только сделать одно уточ​нение.
Иллюзорные представления о семейном счастье, супружеской гармонии, возникающих само собой, как естественное следствие любви двух людей, следует счи​тать абсолютно неверными и даже неблагоприятными для развития отношений в семье. Они порождают некую психологическую пассивность и потребительство: «Он лю​бит, значит, должен...» Подобно тому как противоречи​вой, внутренне неоднозначной, порой созидательно кон​фликтной является вся человеческая жизнь, семейные отношения по своей психологической природе также неоднозначны и противоречивы. Гармония возможна, но путь к ее достижению труден. Поэтому супругам необхо​димо проникнуться глубоким сознанием как объективной сложности семейного взаимодействия, так и необходи​мости постоянной, ежедневной «работы» по налажива​нию этого тонкого и уязвимого механизма. Порой законо​мерные, обязательные трудности, вытекающие из самой природы семейного взаимодействия, супруги склонны приписывать собственной несостоятельности или, что намного чаще, несостоятельности своего партнера. Мно​гие семейные ссоры могли бы быть успешно разрешены, если бы супруги знали заранее, что причины столкнове​ний закономерны, более того, необходимы для создания особой формы совместной жизни людей, какой является семейная группа. Иными словами, знание некоторых пси​хологических законов, по которым строится внутрисемей​ное общение, при желании самостоятельной работы спо-

собно уберечь от многих осложнений, сохранить благо​приятную атмосферу и тем самым содействовать правиль​ному воспитанию ребенка. Итак, семь «законов» супру​жеской гармонии...
ЗАКОН ПЕРВЫЙ: СОЕДИНЕНИЕ. Этому психо​логическому закону подчиняется само создание семей​ной пары. Действительно, двое людей, сначала совер​шенно чужих друг для друга, создают или, по крайней мере, пытаются создать новую семью. Разнообразные сложности, возникающие при создании новой семейной группы, могут быть описаны как проблема соединения. В чем психологическая особенность этого первого законо​мерного семейного внутреннего конфликта? Почему пред​ставляется возможным употреблять здесь и далее слово «конфликт»? Дело в том, что для психолога понятие «кон​фликт» вовсе не означает, как в повседневной речи, ссоры или скандала. Конфликт — это ситуация, когда, взаимо​действуя друг с другом, люди находятся в разных, часто противоречащих друг другу позициях. В некоторых ситуа​циях общения различие позиций представлено отчетли​во, например, учитель — ученик, игрок — судья и др. В семейном общении различие позиций часто скрыто, их выяснение требует специального осознания. Задумаемся: одинакова ли в психологическом смысле позиция муж​чины и женщины при создании семьи? На поверхности мы видим равенство. Действительно, два самостоятель​ных взрослых человека, полюбив друг друга, решают на​чать совместную жизнь. В этом своем устремлении они равны. Они равны и в том, что каждый имеет свой опыт предшествующей жизни, они, так сказать, равны в не​похожести, в индивидуальности своих личностей. И все же есть различие, порождаемое уже самой этой деятель​ностью: попыткой объединения в семью.
Реализация цели объединения требует известных уси​лий от обоих партнеров, но момент их приложения, или,
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как пишут об этом некоторые авторы, «героическое по​ведение» мужчины и женщины, проявляется в разное время.
У мужчины эта мобилизация сил наступает до объе​динения, поскольку в общем виде она связана с необхо​димостью того или иного подхода к женщине, внушения ей интереса, влечения, любви.
Для женщины «героизм» начинается после объеди​нения, и он прежде всего связан с необходимостью со​здания условий для материнства. Предвижу возражения, ведь эта схема может противоречить некоторым фактам создания семей, но так или иначе, хотят того супруги или нет, неоднозначность позиций при создании новой семейной группы тесно связана с описанной закономер​ностью.
ЗАКОН ВТОРОЙ: СЛИЯНИЕ И ГРАНИЦА. Другая закономерность при создании семейной общности — про​тиворечие между потребностью слияния и потребностью сохранения границы. Что здесь имеется в виду? Человеку свойственна потребность слияния с природой, с окру​жающим миром, с другим, близким человеком. Слияние в самой малой общественной группе, в семье, по-ви​димому, облегчает человеку сохранение и поддержание своей личности. Человек более уверенно чувствует себя рядом с близким человеком, чем в одиночестве, он нуж​дается в поддержке, которая дает ему известное чувство безопасности, в эмоциональном созвучии, что повыша​ет его способность к самостоятельной деятельности.
Тенденции к слиянию противостоит присущее каж​дому человеку стремление сохранить и утвердить целост​ность и ограниченность своего «Я». Прекрасно написано об этом польским психологом А. Кемпинским: «Человек стремится соединиться с окружением, хочет выйти из круга своего одиночества, однако трудно приспосабли​вается к этому слиянию. Близкий контакт с другим чело-
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веком, неизбежный при сексуальной жизни, если парт​нер не рассматривается только как предмет полового удовлетворения, нарушает естественную в человеке по​требность общественной границы. Переход границы допу​стимой близости, границы, которая у каждого человека иная и зависит от конституциональной структуры, об​щественного положения и истории жизни самого чело​века, вызывает состояние беспокойства».
Поэтому потребность постоянной близости, к кото​рой обязывает семейная жизнь, необходимость сплоче​ния семейной группы требуют определенных усилий, для борьбы с противоположно направленными силами, стре​мящимися к некоторому отдалению, сохранению извес​тных границ, дистанции между супругами. Таким обра​зом, семейные отношения только по этому параметру не представляют собой стабильности, наоборот, гармония есть результат некоторого противоборства противоречи​вых тенденций.
Так же, как и в других аспектах семейных отноше​ний, каждая семейная пара должна в своем взаимодей​ствии пройти путь эволюции, в данном случае избрав наиболее приемлемую для обоих партнеров дистанцию, позволяющую удовлетворить и потребность в слиянии, и потребность в сохранении индивидуальной границы. Для некоторых семей требуется не один год или не одно де​сятилетие совместной жизни, прежде чем качания маят​ника установятся в некотором оптимальном для обоих диапазоне. Бывает, что именно проблема дистанции ста​новится причиной распада семейной структуры, когда потребность одного из супругов в близости или границе длительное время не находит удовлетворения и центро​бежные силы берут верх. Трудно наполнить свою жизнь только в границах семейного круга. Глубокое осознание истинной природы супружеских отношений — надежная гарантия устойчивости семейного союза.
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ЗАКОН ТРЕТИЙ: ВЗАИМОДОПОЛНИТЕЛЬ​НОСТЬ. Часто супруги из психологически дисгармонич​ных семей жалуются на различие характеров, которое якобы приводит к утере взаимопонимания. Часто спра​шивают, какая семья устойчивее — та, в которой супру​ги похожи один на другого, или же та, где личностные особенности супругов резко контрастируют? Этот воп​рос достаточно сложен. Здесь еще много неизученных моментов. Кроме того, не совсем точна формулировка вопроса. Действительно, иногда под словом «характер» люди понимают и врожденные особенности темперамен​та, типа нервной системы, и усвоенные в детстве сте​реотипы поведения, и личностные качества супругов, которые с наибольшей полнотой проявляются именно в семейных взаимоотношениях. Очевидно, что при ответе на вопрос о влиянии характеров супругов на семейные отношения необходимо достаточно четко разделять все эти стороны индивидуальности.
Основная индивидуальная черта, приобретаемая че​ловеком в детстве и весьма существенная при создании собственной семьи, — это та или иная степень потреб​ности в близости или эмоциональном контакте и потреб​ность в сохранении естественной границы. Влияние реа​лизации этих потребностей на стабильность семейной пары уже было рассмотрено выше. Воздействие различий темперамента на гармонию семейных отношений — воп​рос весьма важный, но он, скорее, относится к компе​тенции сексологической. В практике семейного консуль​тирования часто приходится сталкиваться с попыткой супругов объяснить все свои психологические проблемы дисгармонией темпераментов, сексуальной несовмести​мостью. За исключением некоторых сугубо медицинских случаев, большинство супружеских пар часто самостоя​тельно, а иногда с помощью специалистов, расширяя свою информированность в сексологических вопросах

брака, довольно успешно разрешают затруднения в сфе​ре интимных отношений. Но успех достигается лишь в тех ситуациях, когда сексуальные проблемы возникают в семье с гармоничными психологическими отношения​ми. Попытка же «списать все на секс» часто бывает лишь закамуфлированным опасением перед необходимостью приложить усилия к анализу собственных семейных от​ношений. Более того, хорошо известно, что дисгармония интимных отношений в большинстве случаев не причи​на, а результат неразрешенных психологических проблем в семье. В этом случае апелляция к несходству темпера​ментов совершенно психологически безосновательна и бесполезна.
Итак, несомненное значение в укреплении психо​логической стабильности семьи следует придавать инди​видуально-личностным характеристикам супругов, таким, как импульсивность или обстоятельность, общительность или стремление к уединению, эгоизм или альтруизм, веселость или склонность к печали, деспотизм или под-чиняемость, оптимизм или пессимизм, безалаберность или организованность, подвижность или инертность — список контрастных черт может быть продолжен. Что же лучше: сходство или различие? Психологическое изуче​ние личности супругов, объясняющих свое семейное не​благополучие несходством характеров, обнаруживает их схожесть, а не различие. Обобщение подобных примеров показывает, что при объединении супругов с полярны​ми чертами характеров семья более стабильна, тогда как при одинаковости черт взаимоотношения в семье при​обретают признаки большей конфликтности и субъек​тивно воспринимаются как характерологически различ​ные.
Стабильности семейных отношений способствует так называемая комплиментарность, то есть взаимодополне​ние личностных черт. Например, выраженный деспотизм,
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лидерство одного из супругов могут быть дополнены тен​денцией к подчиняемости у менее деспотичного и не претендующего на лидерские роли партнера. Повышен​ная тревожность и неуверенность у одного в семейном союзе могут быть хорошо компенсированы организован​ностью и эмоциональной устойчивостью другого. Вспом​ним слова А. С. Пушкина, описавшего взаимодополни​тельность в дружбе Ленского и Онегина: «Они сошлись. Волна и камень, стихи и проза, лед и пламень не столь различны меж собой».
Итак, различие черт содействует поддержанию ста​бильности семьи, однако поскольку семья не есть про​стое сложение качеств супругов, а создание некоторого единого целого, поэтому не стоит именно этой слагае​мой семейных отношений придавать решающую роль. Гармония создается относительной слаженностью всех компонентов взаимодействия, и соотношение черт лич​ности супругов лишь одна из сторон этого неоднознач​ного процесса.
Сложность состоит в том, что семейные отношения влияют на развитие личности супругов, определяя то или иное направление изменений. Поэтому оценивать влия​ние тех или иных личностных черт супругов на семейную гармонию следует с учетом прогнозируемых изменений в личности обоих партнеров. Конечно, невозможно пре​дусмотреть все заранее, тем не менее известно, что при близком эмоциональном контакте, который создается в семейной группе, возникает явление поляризации лич​ностных черт. Иными словами, если два человека с про​тивоположными чертами, например лидерством и склон​ностью к подчинению, создали семью, то постепенно черта, выраженная в более слабой степени (в данном примере подчиняемость), усиливается под влиянием бо​лее выраженной черты доминирующего партнера. Поля​ризация действует в основном по отношению к глубин-

ным, основным чертам личности. Для супружества, как уже говорилось, наиболее благоприятна противополож​ность глубинных черт. Вместе с тем определенное воз​действие на поведение человека оказывают и поверхност​ные черты его личности, связанные не столько с системой его значимых потребностей, сколько с определенной ок​раской, стилем поведения. К таким окрашивающим чер​там относятся те или иные усвоенные формы взаимо​действия с другими людьми, проявления вежливости, чувства юмора, предпочитаемые формы проведения до​суга и др. Психологические исследования показывают, что стабильности брака и взаимопониманию супругов способствует сходство подобных черт. Согласие второсте​пенных, окрашивающих поведение черт облегчает взаи​модействие людей в семейной жизни, способствует со​зданию семейной группы как единого целого. Глубинные черты определяют эмоциональный фундамент, устойчи​вость базисных компонентов семьи, поэтому их различие увеличивает внутреннюю общность, единство и стабиль​ность семейной группы.
ЗАКОН ЧЕТВЕРТЫЙ: СООТНЕСЕНИЕ ЦЕЛЕЙ И ПЛАНОВ. Помимо черт личности супругов, на семей​ные отношения чрезвычайно существенное влияние ока​зывают личностные цели и планы. Достаточно вспомнить о тех прекрасно описанных в литературе примерах, когда расхождение идеалов, жизненных целей становилось при​чиной отчуждения любящих друг друга людей. Психологи обычно говорят, что для семейной гармонии необходи​мо не столько чтобы супруги с любовью и нежностью смотрели друг на друга, сколько были способны вместе смотреть в одну сторону. Это и означает, что в семье не​обходима некая согласованность или непротиворечивость жизненных целей.
В семейном союзе соотношение целей и планов в деятельности супругов — достаточно сложная задача.
20



Довольно часто в повседневной жизни собственный план одного из супругов должен быть отброшен, когда по​требности семейного союза требуют реализации совсем других заданий, а иногда необходимости принять чу​жой план. Диалектика в отношениях между супругами в этих случаях приводит или к рассмотрению этого ново​го плана как своего собственного или же вызывает реа​лизацию плана по принуждению, с постоянным внут​ренним сопротивлением. Оба варианта психологически конфликтны и нередко становятся источниками серь​езных семейных ссор. Действительно, принять чужой план как свой требует от человека определенной гибко​сти, самокритичности, способности к изменениям — все это связано со значительными психическими затра​тами. Если отказ от собственных планов во имя интере​сов семьи становится жизнью одного из супругов, это не может не вызвать накопления негативных эмоций, которое рано или поздно приведет к аффективному раз​ряду. Человек должен найти выход наполнившемуся на​пряжению иногда даже ценой полного разрыва семей​ных уз, субъективно ставших для него или для нее цепями, оковами в реализации собственных жизненных планов. Если же один из супругов постоянно вынужден принимать чужой план, работая по необходимости, это также приводит к накоплению излишнего напряжения. Человек постоянно испытывает сопротивление, но вы​нужден преодолевать его. Любое дело, выполненное им, вызывает усталость, раздражение; результат предприня​тых усилий, независимо от его объективной ценности, не приносит удовлетворения и радости. Накопление не​гативных эмоций окрашивает в безрадостные, серые тона всю семейную жизнь, заставляет задуматься об утрате семейного счастья, любви.
Как преодолеть описанный конфликт в совместной реализации супружеских целей и планов?

Прежде всего желательно придать любой семейной работе творческий, а не раз и навсегда заданный при​нужденный характер. Любое дело может быть рассмотре​но с точки зрения результата и процесса. Если важен ре​зультат, то всегда этому сопутствует вопрос: а что за это можно получить? Тогда супруги начинают вести беско​нечный подсчет того, что они друг для друга сделали, чей вклад в семейные дела больше, а чей меньше. При результативной деятельности окружение рассматривает​ся как общественное зеркало, в котором отражается цен​ность человека. Поэтому оно и представляет некоторую опасность для личности, ведь оценка может быть и нега​тивной. Семья как бы отодвигается от внутреннего мира человека. В творческом труде человек преобразовывает мир, в том числе преобразовывает собственную семей​ную жизнь, приближает ее к самому себе. При подчерки​вании ценности самого процесса работы отношения, складывающиеся в семье, становятся иными. В творчес​кой работе, где главенствует наслаждение самим про​цессом труда, происходит слияние с окружением, а се​мейный союз все больше воспринимается супругами как особая внутренняя ценность и необходимость.
ЗАКОН ПЯТЫЙ: УЗНАВАНИЕ. Беседуя с супруга​ми, обратившимися в консультацию, да и просто вспо​миная своих знакомых, размышляя о собственной се​мейной жизни, мы часто сталкиваемся с проблемой узнавания. Нередко супруги, прожив какое-то время вме​сте, утверждают, что знают все о своей жене или муже, что до конца познали все особенности и характер близ​кого человека. Так ли это? Можно ли утверждать, что мы знаем кого-то до конца? Верно, что любимая книга, кар​тина, скульптура каждый раз по-новому неожиданны, вновь и вновь встречаясь с ними, хорошо, кажется, уз​нав, мы тем не менее всякий раз находим что-то иное, незамеченное, удивляющее, каждый раз они становятся
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источниками новых эмоциональных открытий. Все это с полным правом можно отнести и к близкому человеку. Ведь люди в своих эмоциях, личностных чертах, в своем внутреннем мире весьма изменчивы, подчас противоре​чивы и поэтому неожиданны. Утверждение о раз и на​всегда приобретенном, застывшем знании о другом че​ловеке несомненно ошибочно. Оно чаще всего отражает собственное эмоциональное настроение говорящего. В стремлении человека оперировать некоторыми застыв​шими схемами проявляется механизм защиты от излиш​ней неопределенности, непредсказуемости. Действитель​но, нельзя любить человека, нельзя доверять ему, если он или она совершенно непонятны. Тайна притягивает, но до определенного предела. Оперирование застывши​ми образами, созданными собственным воображением именно в результате этой неподвижности и окончатель​ности, совершенно не отвечает действительности и «прав​де о другом человеке», которая всегда подвижна и из​менчива. Поэтому не следует прибегать к формулам («он, она — такой, такая») для объяснения поведения близ​кого человека. В семейном контакте необходимо выраба​тывать постоянное желание узнавания, а не желание все узнать до конца, полезнее ежедневное вглядывание в близкого человека, сама потребность понять...
ЗАКОН ШЕСТОЙ: ПОНИМАНИЕ И ПРИНЯТИЕ. Понимание... Пожалуй, нет ничего более желаемого человеком в любом близком контакте. Помните: «Счас​тье — это когда тебя понимают». Что же следует знать о понимании в семье? Как, несмотря на изменчивость и непознаваемость человека, общаться при взаимном по​нимании друг друга?
Действительно, в общении формальном, регламен​тированном теми или иными задачами, например на ра​боте, в учебных заведениях, в магазине, театре, — сло​вом, во многих ситуациях повседневной жизни, формы
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поведения предписаны теми или иными позициями. В таких условиях люди оперируют готовыми схемами-тре​бованиями. При этом совсем не обязательно вникать в состояние, настроение, внутренний мир партнера по общению. Начальник должен оценивать деятельность под​чиненного, оперируя готовыми схемами, а продавец в магазине должен быть вежлив независимо от своего си​юминутного настроения. В общественной жизни человек вынужден в известном смысле прикрывать свое индиви​дуальное лицо, предъявляя «маску», зависящую в значи​тельной степени от его профессиональной принадлеж​ности, статуса, позиции в коллективе.
Другое дело — общение в семье. В семейном кругу «маску» необходимо снимать, ведь человек ищет и хочет найти понимание, хочет обрести уверенность, что дру​гой стремится его понять. Необходимо добавить, что че​ловек надевает «маску», точнее, меняет одну на другую, с самых малых лет. Этого требуют нормы общественной жизни, которым все мы вынуждены подчиняться, по​скольку это облегчает межчеловеческие контакты. Надо признать, что ношение «маски» связано с некоторым напряжением. Накопление напряженности способно про​воцировать усталость, раздражительность, недовольство собой и другими. Поэтому человеку необходимо предос​тавить возможность для общения без «маски». Благопри​ятная семейная атмосфера в значительной степени зави​сит от того, в какой мере она позволяет общаться без «маски». Человеку необходимо быть в семье таким, каков он есть, без приукрашивания, без приписывания, без удержания внешне принятых черт поведения. В тех случа​ях, когда семейная атмосфера не такова и вынуждает человека сменить рабочую «маску» на домашнюю, обще​ние становится неискренним, искусственным, вызывает повышенное напряжение, и в конечном счете только это и способно вызвать застойные внутренние конфликты,
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рано или поздно разрешающиеся бурными взрывами. Иногда сила взрывов способна окончательно разорвать ставшую чрезмерно эмоционально напряженной семей​ную связь.
Помимо этого, снятие «маски» в домашнем кругу необходимо и для высвобождения напряжений, возник​ших за день. Все хорошо знают, как важно, чтобы род​ной дом стал местом очищения, отдыха, расслабления. Такая семейная атмосфера нужна всем: и детям, и взрос​лым.
Таким образом, главным стержнем в формировании благоприятной атмосферы следует считать принцип при​нятия, распространяющийся как на детей, так и на взрос​лых членов семьи. Принимать — это означает стремиться понять и простить, дать возможность отдохнуть, признать право любого человека на слабости и несовершенства, на ошибки, дать возможность проявить подчас противо​речивые чувства и эмоции, дать возможность безопасно​го сбрасывания «масок».
ЗАКОН СЕДЬМОЙ: ЭМОЦИОНАЛЬНАЯ ЗРЕ​ЛОСТЬ И ЧУВСТВО ОТВЕТСТВЕННОСТИ. Читатели могут возразить, что при дозволенности быть тем, чем хочется, семейный круг может превратиться в хаос, в царство безответственности и недисциплинированности. Нет, это,совсем не так. Вполне естественно, что благо​приятная семейная атмосфера есть результат нескольких составляющих. Выше мы рассмотрели одну из них — составляющую эмоционального фундамента семейных от​ношений. Вместе с тем согласованность семейного обще​ния, несомненно, зависит и от известной дисциплиниро​ванности супругов. Что же это такое — психологическая дисциплинированность в семейных отношениях?
Супружество возлагает определенные обязанности, приносит ежедневные хлопоты; успешное выполнение семейных обязанностей предъявляет к человеку особые
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требования. В психологическом плане можно говорить о двух главных требованиях: эмоциональной зрелости и чувстве ответственности.
Под эмоциональной зрелостью следует понимать не столько потребность в любви, сколько способность лю​бить другого. По словам А. Кемпинского, эмоциональная зрелость характеризуется превалированием «даю» над «беру». По мере эмоционального созревания у человека должна возрастать потребность отдавания. В данном слу​чае речь идет о способности к эмоциональным затратам, о способности заботы о другом без требований эквива​лентной отдачи. Слова Ш. Руставели: «Что отдашь, с то​бой пребудет, что удержишь — потерял» — как нельзя лучше описывают специфичность эмоциональной отда​чи в сфере семейного общения. У людей эмоционально незрелых «беру» превалирует над «даю». Они считают себя обиженными, если сталкиваются с необходимостью боль​ше давать другим, высчитывают отданное и недоданное, чувствуют себя недолюбленными, необласканными и обездоленными.
Известное усилие, необходимое в семейном контакте, в том числе и для затраты эмоциональных сил, у личност-но незрелых людей вызывает слишком большое напряже​ние. Накопление напряжения создает особое эмоциональ​ное сгущение, в котором чувства пульсируют от одной крайности к другой, возникает мелькание эмоций между противоположными знаками «люблю» и «ненавижу».
Чувство ответственности выполняет функцию упо​рядочивания форм поведения в семье. Независимо от того, хочется или нет, независимо от настроения и актуально​го эмоционального состояния у супругов должна сохра​няться определенная линия поведения, исходящая из осознанной необходимости заботы о другом человеке. Чувство ответственности должно противостоять непос​редственной эмоциональности, спонтанности. Спонтан-
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ное поведение диктуется актуальной эмоциональной си​туацией; ответственное поведение должно часто осуще​ствляться вопреки непосредственным эмоциональным побуждениям.
Супругам полезно помнить, что и эмоциональная зрелость, и чувство ответственности не возникают сами собой; оба эти качества необходимо специально выраба​тывать. Наблюдение за счастливыми и стабильными се​мейными союзами, сохраняющими на долгие годы гар​монию в семейных отношениях, позволяет увидеть специальную работу, которую проделывают супруги над самими собой по развитию собственной эмоциональной зрелости и собственного чувства ответственности. В этом и заключен смысл дисциплинированности в семье.
Семь законов супружеской гармонии... У супругов неизменно возникает вопрос: а что же может дать семье выполнение законов, какую семью следует считать гар​моничной?
Вероятно, существует множество типов гармонич​ных семей. Специальные психологические наблюдения и эксперименты позволяют утверждать, что гармоничные семьи при всем присущем каждому союзу разнообразии, неповторимости и индивидуальности едины в результате. Гармоничная семья, в которой оптимально выполняют​ся перечисленные выше законы, превращается в так на​зываемую открытую систему. Это означает, что супруги на основе взаимной любви свободно и сознательно стро​ят свои отношения. Брачный союз открывает новые воз​можности для развития личности каждого из супругов, возникающее в каждой семейной группе «чувство «Мы» не отгораживает людей от внешнего мира, а, наоборот, раскрывает мир для супругов, позволяя познавать окру​жающее, преобразовывать его и радоваться новым от​крытиям. В гармоничном семейном союзе супруги при​нимают друг друга такими, как есть, подкрепляя сильные

стороны личности каждого, радуясь успехам, но добро​желательно и терпимо относятся и к слабостям, и к не​совершенствам. Многое прощая, супруги отдают себе от​чет в том, что не следует стремиться переделывать взрослого человека, а чуть-чуть что-то изменить в нем можно лишь на основе любви, признания, работая прежде всего не над другим, а над самим собой. Супруги хорошо понимают, что истинной любовью может называться лишь то чувство, которое раскрывает все способности и та​ланты человека к творческой деятельности, где бы он ни трудился. Истинная любовь окрыляет душу человека. Хо​чется пожелать читателям каждый день, каждую минуту работать над созиданием такой любви в своей семье.
Как быть хорошим родителем?
...Научить человека быть счастли​вым нельзя, но воспитать его так, чтобы он был счастливым, можно... А. С. Макаренко

Готовлюсь стать мамой
В жизни женщины наступил момент, когда она го​товится стать матерью. О чем позаботиться, как себя ве​сти, с кем посоветоваться? В нашей стране разработана система медицинского обслуживания будущих мам. В женских консультациях молодые супруги, готовящиеся стать родителями, получают всестороннюю медицинс​кую информацию о развитии ребенка, о режиме дня, питания, отдыха, о состоянии здоровья будущей мамы. Можно получить навыки ухода за младенцем на специ​альных занятиях в «маминой школе». И все же в буду​щем внимание родителей будет все больше обращаться
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на правильное решение психологических вопросов, на формирование в этом ответственном периоде ожидания ребенка оптимальной родительской позиции. Оптималь​ной не только для воспитания будущего ребенка, но и для дальнейшей жизни всей семьи: родителей, бабушек и дедушек. Уже сейчас в крупных городах созданы пси​хологические службы семьи, в которых значительное ме​сто занимает направленная психологическая работа по подготовке молодых супругов к выполнению роли роди​телей.
Представим себе, что мы участники подобных заня​тий. О чем идет разговор, какие психологические про​блемы наиболее важны?
Молодым родителям полезно знать, что стиль вос​питания будущего ребенка и родительские позиции на​чинают формироваться задолго до появления ребенка на свет. Огромное значение имеют не только душевные ка​чества, жизненный опыт и характеры родителей, но и те причины, те обстоятельства, в связи с которыми рожда​ется ребенок. Конечно, всем этим обстоятельствам нельзя придавать фатальную роль, полагать, что они оказывают роковое, раз и навсегда законченное воздействие. Неж​данный ребенок горячо любим и воспитывается самым наилучшим образом, и наоборот, при самых благопри​ятных условиях в момент ожидания и рождения ребенка семейная атмосфера может в дальнейшем приобрести не​благоприятные черты.
Наиболее благоприятный климат для ребенка, ра​зумеется, возникает тогда, когда его рождение есть ре​зультат естественной потребности и желания двух любя​щих друг друга людей. Но и в этом случае супруги нуждаются в психологической работе. Ее цель — содей​ствие и укрепление формирующейся родительской по​зиции. Если будущая мать достаточно молода или при​выкла к активному общению, «светским радостям», ей
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необходимо проделать определенную внутреннюю рабо​ту по осознанию своей новой жизненной задачи.
В психологическом смысле женщина, ожидая появ​ления на свет первенца, должна сознательно и спокойно разобраться в диалоге противоречивых тенденций. Она должна понять, что с рождением ребенка ей окончательно предстоит перейти рубеж к взрослому поколению, что сама она уже никогда не будет маленькой девочкой, един​ственным горячо любимым существом отца, матери или мужа. Перед будущей матерью раскрывается новая роль: относительное одиночество в период долгой беременно​сти, одиночество во время родов и тревожное время, когда она останется дома одна со своим ребенком.
Каждая женщина должна постараться наилучшим образом справиться с такими эмоциональными пробле​мами. Иногда весь личностный строй, вся душевная жизнь женщины бессознательно для нее самой как бы сопро​тивляется формированию позиции матери. В этих случаях необходима особенно кропотливая и внимательная пси​хологическая работа. В практике консультирования нередко приходится наблюдать вместо радостного, возвышенно​го ожидания ребенка, сознательно принятого решения посвятить значительную часть своей жизни, своих душев​ных и творческих сил воспитанию нового человека — безразличие, пассивность, безэмоциональный факт при​нятия беременности. Это обычно отражается в рассужде​ниях типа: «Раз уж так случилось, буду рожать...», «Если уж супругам положено заводить детей, то почему же не теперь...» Замечено, что формирование активной и со​знательной материнской позиции не всегда прямо связа​но с семейным статусом женщины. Нередко матери-оди​ночки, ожидая появление ребенка на свет и затем воспитывая его, формируют более благоприятную роди​тельскую позицию, чем будущие матери из полных, внеш​не благополучных семей.
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Читатели могут спросить: «А нужно ли присутствие на подобных психологических занятиях будущих отцов? Ведь все, о чем здесь шла речь, более необходимо знать матери?» Да, несомненно, мать играет важнейшую роль в воспитании ребенка, и ее психологическая готовность к воспитанию первостепенно важна. Однако необходимо помнить, что чувства матери к своему будущему малышу нельзя отделить от ее эмоциональных переживаний, воз​никающих по поводу всей семейной ситуации в целом, чувства к ребенку очень часто есть продолжение чувств к его отцу. Поэтому психологи говорят о формировании не только родительской позиции матери или родительской позиции отца, а о формировании семейной воспитатель​ной атмосферы в целом, которая представляет собой ре​зультат сложных и неоднозначных соотношений между чувствами родителей друг к другу и родительскими чув​ствами к будущему ребенку.
Как правильно сформировать отцовскую позицию? К сожалению, надо признать, что психологических ис​следований на эту тему крайне мало. Есть лишь указания на то, что воспитательная позиция отца в своем форми​ровании как бы несколько отстает от позиции матери. Наибольшую привязанность к ребенку отцы начинают чувствовать, когда дети уже подросли. Здесь велика роль традиций, культуры, индивидуально-личностных осо​бенностей. Многие авторитеты утверждают, что для пра​вильного формирования родительской позиции мужчи​на должен прежде всего любить свою жену, и это самое лучшее, что он может сделать для своего будущего ре​бенка. Один очень опытный детский психотерапевт, много работающий с маленькими детьми, признался однажды: «Как бы я хотел сказать всем мужчинам, жены которых ждут детей: «Любите, будьте нежны, создайте ощущение радости, счастья своим женам — ваши дети будут здоровыми, вы убережете себя от многих проблем,



вы на долгие годы сохраните счастье и спокойствие в
вашем доме».
Участие в психологической работе, предшествую​щей рождению ребенка, как будущей матери, так и бу​дущего отца необходимо иногда потому, что уже сейчас в формировании их воспитательных позиций отмечают​ся некоторые неблагоприятные черты, могущие в даль​нейшем создать очень трудные проблемы у ребенка и у всей семьи в целом. Здесь уже нужна специальная кор-рекционная работа по перестройке неверно складыва​ющихся родительских позиций. Бывает, что сам факт рождения ребенка родители сознательно или не вполне сознательно связывают с надеждами на решение каких-либо внутрисемейных проблем. Перед этими детьми как бы заранее ставится определенная задача, и родители, не всегда полностью осознавая это, используют или пытаются использовать ребенка для достижения опре​деленных целей. В консультации при выяснении исто​рии жизни семьи, мотивов рождения ■ детей довольно часто встречаются ситуации, когда родители чувствуют и видят, что стоят перед угрозой развода, и пытаются «склеить» свои разрушающиеся отношения посредством рождения ребенка. С появлением малыша на свет связы​ваются надежды на возрождение былых супружеских чувств. Нередко женщина принимает решение о рожде​нии ребенка с единственной целью удержать в семье мужа, собирающегося оставить ее. Более тонкими, но также неблагоприятными следует считать и такие моти​вы рождения ребенка, когда женщина, состоя во внеш​не благополучном или даже «престижном» браке, испыты​вает состояние длительной сексуальной или эмоциональной неудовлетворенности. Тогда рождение ребенка осознанно или бессознательно начинает оцениваться как замеще​ние эмоционального дефицита. Ребенок еще до своего рождения получает «задание» разрешить внутренние
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эмоциональные проблемы матери: «Мне нужен близ​кий человек, он будет моим, я буду любить только eго, и он будет любить только меня».
Действительно, перечисленные выше ситуации не столь неожиданны и встречаются в жизни не так уж и редко. В чем заключается психологическая ошибка, как ее найти? Попробуем провести некий психологический анализ, постараемся определить, что общего можно найти во всех указанных мотивах рождения ребенка. Нетрудно заметить, что в каждом из них ожидаемому ребенку как бы предписывается специфическая, никак непосредственно не связанная с его жизнью, с его бу​дущими психическими качествами роль. Он должен раз​решить внутриличностные проблемы взрослых людей. Вполне понятно, что такую задачу, предписанную ре​бенку, он ни фактом своего рождения, ни своей после​дующей жизнью не может разрешить. Ребенок не спосо​бен снять все конфликты и противоречия в сфере эмоциональных, интеллектуальных или сексуальных связей своих родителей. Это предписывание особой пси​хологической задачи ребенку специфически окрашива​ет отношение к нему и определяет в некоторой степени эмоциональный фон его воспитания. Может случиться, что родившийся ребенок, налагая на родителей мораль​ные обязательства, действительно на какое-то время и скрепляет семью, однако вряд ли такая жизнь «ради ребенка» способствует созданию полезной для него са​мого эмоциональной атмосферы. В других случаях не​благоприятный семейный климат возникает от того, что один из родителей чувствует себя шантажируемым, а это, естественно, не может не сказаться, часто помимо воли и сознания человека, на отношении к ребенку. Так возникает эмоциональное бессознательное отвержение или непринятие ребенка, которое становится весьма ощутимым для всего последующего воспитания, вызы-
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вая нарушения развития, а иногда и невротические за​болевания.
В большинстве случаев ребенок не решает, да и не может решить предписанных ему задач. И здесь начинают действовать теперь уже отнесенные к личности ребенка эмоции разочарования, недовольства, весь тот сложный эмоциональный комплекс отношений к ребенку, кото​рый в психологии именуется комплексом «не оправдав​шего надежд». Понятно, что этот эмоциональный узел является весьма неблагоприятным для психического и личностного развития детей.
Теперь становится очевидным, сколь необходима для
молодых семей специальная психологическая работа по
осознанию мотивов рождения ребенка. Такой анализ по​
зволяет избежать многих ошибок, помогает задать пра​
вильные направления саморазвития и развития семей​
ных отношений, позволяет подготовить наиболее
полезный для ребенка эмоциональный фундамент буду​
щего воспитания.

Практика консультирования показывает, что с очень многими психологическими проблемами родители с ус​пехом справляются, тем более что связанные с рождени​ем детей не являются раз и навсегда заданными. На протя​жении дальнейшей жизни ребенка и его родителей многое может измениться, возникнут новые взгляды и оценки, расширится сфера осознания, перестроятся отношения.
Описывая некоторые аспекты подготовки молодых супругов к роли родителей, хочется пожелать им всегда, в любой — как в самой благоприятной, так и в трудной, конфликтной — ситуации быть внимательными к самим себе, учиться анализировать и понимать собственный внутренний мир, разбираться в сфере своих чувств и эмоций. Как это ни удивительно, но чем лучше мы знаем самих себя, тем в более благоприятной психологической атмосфере появляются на свет наши дети.
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Таинство контакта
Какое бы руководство по воспитанию младенцев вы ни взяли, основные требования во всех воспитательных системах — создать у ребенка ощущение того, что его любят и о нем заботятся, обеспечить тесный эмоциональ​ный контакт между младенцем и матерью. Почему имен​но контакту придается столь большое значение? Каза​лось бы, о каком контакте может идти речь: младенец не владеет речью, не может жестами или общедоступной мимикой вступить в диалог? И разве не важнее обеспе​чить правильный режим, полноценное питание, удоб​ную, теплую одежду?
Конечно, уход за физическим состоянием младенца очень важен, однако по тому значению, которое оказы​вается на всю дальнейшую жизнь человека, первое место все-таки принадлежит именно эмоциональному контак​ту с матерью или человеком, ее заменяющим.
Многочисленными исследованиями показано, что на первом году жизни формируется особая, психологи​ческая связь между ребенком и матерью. Причем значе​ние этой связи столь велико, что ее воздействие прослежи​вается долгие годы, может быть, оказывает определенное влияние на всю последующую жизнь человека. На сегод​няшний день учеными подробно исследованы некото​рые специфические формы поведения младенцев, кото​рые непосредственно направлены на поддержание связи «мать — ребенок». В животном мире описана специальная реакция «запечатления», при которой родившееся жи​вотное как бы «узнает» свою мать в любом объекте, по​явившемся в определенный чувствительный период в его поле зрения и удовлетворяющем некоторым определен​ным качествам. Для того чтобы детеныш «узнал» и «при​нял» мать, важны размеры объекта и его способность к движению. У человеческих младенцев также отмечаются «поиски близости». Младенцы наделены особыми фор-

мами поведения, которые дают им возможность «при​близиться» к матери, удерживать и привлекать ее внима​ние. Наиболее существенные формы такого поведения младенцев — это плач и улыбка. С их помощью дети не только привлекают внимание, но и достигают непосред​ственного телесного контакта с матерью. Учеными был сконструирован прибор, имитирующий биение сердца матери. В специальных экспериментах выяснилось, что с помощью такого прибора легко удалось успокоить пла​чущего младенца., Эти опыты объяснялись тем, что до своего рождения младенец отчетливо слышал звук бью​щегося материнского сердца и этот привычный звуковой раздражитель, связанный с целым комплексом прият​ных впечатлений, приобретает значение безопасности. Поэтому воздействие подобного раздражителя способно вызвать успокоение.
Хорошо известно, что дети затихают на руках у ма​тери. Это также связывают с тем, что ребенок оказывает​ся не только в тепле, в непосредственном контакте с материнским телом, но и вблизи бьющегося сердца.
Ученые обратили внимание на то, что на значитель​ной части картин мадонна держит младенца на левой руке. Было также замечено, что большинство матерей бессознательно предпочитают располагать ребенка именно на левой руке. Высказывается предположение, что мате​ри реализуют инстинктивную программу, предписываю​щую располагать младенца вблизи материнского сердца, что соответствует описанной выше программе в поведе​нии младенца. Для доказательства этого предположения проведены остроумные опыты. В первую группу вошли матери, родившие своего первого ребенка, во вторую — рожавшие второй, третий или четвертый раз. У полови​ны матерей каждой группы на 24 часа отнимали ребенка сразу после появления на свет, а остальным матерям да​вали ребенка сразу же после родов. Затем наблюдали, ка-
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ким образом формируется у всех матерей привычка дер​жать ребенка — будут они поддерживать ребенка правой или левой рукой. Оказалось, что матери, уже имеющие ребенка, все берут его на левую руку независимо от того, отнимали ребенка на 24 часа или нет. Среди женщин, родивших первого ребенка, привычка держать младенца на левой руке выработалась только у матерей, не разлу​чаемых с младенцем. Авторы сделали вывод о том, что наиболее чувствительный период в формировании этой формы связи между ребенком и матерью определяется первыми 24 часами жизни младенца.
Итак, первый год жизни — период специфической связи между ребенком и матерью. Нарушения или иска​жения этой связи независимо от того, какими причина​ми они обусловлены, оказывают огромное влияние на ребенка.
Было доказано, что дети, воспитывающиеся с рож​дения вдали от матери, в младенческом возрасте приоб​ретали особые неблагоприятные черты поведения. При​чем здесь не идет речь о «дефиците среды». С детьми занимались, за ними следили, ухаживали, но не было главного — не сформировалась особая связь между ре​бенком и определенным взрослым. Когда вокруг младен​ца много людей, он просто не успевает привязаться ни к кому из них.
Психологами установлено с абсолютной точностью, что у каждого здорового ребенка имеется потребность вызвать привязанность к себе одного или нескольких взрослых. Именно эта потребность должна быть прежде всего удовлетворена, и только при ее полном удовлетво​рении создается эмоциональный базис для формирова​ния будущей полноценной личности.
Какое же влияние оказывает столь ранний младен​ческий опыт общения с матерью на последующую жизнь ребенка? Прежде всего влияние этого контакта отчетли-

во прослеживается во всех случаях, когда по тем или иным причинам он нарушался. В блистательных и, вероятно, известных читателям опытах американского зоопсихоло​га Харлоу показано, что детеныши обезьянок, вырос​шие в изоляции от матери, в условиях, когда потреб​ность в любви и привязанности не удовдетворялась, оказались не способны к установлению контактов с дру​гими обезьянами. Эмоции страха и отчаяния настолько господствовали в их эмоциональном мире, что делали невозможной социализацию в любой форме.
В психическом развитии детей, воспитывающихся в домах ребенка, после нескольких месяцев жизни отмеча​ются определенные особенности, связанные прежде всего с неправильным формированием эмоциональных про​цессов.
Материнское отношение в первые месяцы жизни, создавая эмоционально переживаемое ощущение безо​пасности, привязанности, становится первым «соци​альным зеркалом» ребенка. Именно через связь с мате​рью ребенок ощущает себя тем или другим в мире: принимаемым, любимым или отвергаемым, нелюбимым.
Именно поэтому столь важно, как ведет себя мать, ухаживая за младенцем. Обращает ли она достаточно вни​мания на создание эмоционального контакта с ребен​ком или же целиком поглощена «режимными» момента​ми. .
С точки зрения формирования необходимого кон​такта психологами пересматриваются стихийно возника​ющие представления о том, что «не следует младенца приучать к рукам» и «надо дать ребенку возможность ис-кричаться, чтобы не избаловать его». Специальными ис​следованиями детского плача и детской улыбки установ​лено, что обе эти эмоциональные реакции имеют не только значение сигнала дискомфорта, но и выражение потребности в общении. Если же мать всегда будет сдер-
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живать свое желание взять ребенка на руки, поласкать его, покачать или просто поулыбаться, эмоциональному развитию малыша может быть нанесен ущерб. Необходи​мо всегда иметь в виду, что правильный эмоциональный контакт в младенчестве — залог больших радостей в бу​дущем.
«Идеальные» родители
У хороших родителей вырастают хорошие дети. Как часто слышим мы это утверждение и часто затрудняемся объяснить, что же это такое — хорошие родители.
Многие думают, что хорошими родителями можно стать, изучив специальную литературу или овладев осо​быми методами воспитания. Несомненно, педагогичес​кие знания необходимы. Но одних знаний мало. Я. Корчак подчеркивал, «что ни одна книга и ни один специалист не заменят собственной зоркой мысли и внимательного наблюдения». Можно ли назвать хорошими тех родите​лей, которые никогда не сомневаются, всегда уверены в своей правоте, всегда точно представляют, что ребенку должно и что ему можно, которые утверждают, что в каждый момент времени знают, как правильно посту​пить, и могут с абсолютной точностью предвидеть не только поведение собственных детей в различных ситуа​циях, но и их дальнейшую жизнь?
А можно ли назвать хорошими тех родителей, кото​рые пребывают в постоянных тревожных сомнениях, те​ряются всякий раз, как сталкиваются с чем-то новым в поведении ребенка, не знают, можно ли наказать, а если прибегли к наказанию за проступок, тут же считают, что были не правы? Все неожиданное в поведении ребенка вызывает у них испуг, им кажется, что они не пользуют​ся авторитетом, иногда сомневаются в том, любят ли их собственные дети. Часто подозревают детей в тех или иных вредных привычках, высказывают беспокойство об их

будущем, опасаются дурных примеров, неблагоприятно​го влияния «улицы», высказывают сомнения в психи​ческом здоровье детей.
По-видимому, ни тех, ни других нельзя отнести к категории хороших родителей. И повышенная родительс​кая уверенность, и излишняя тревожность никак не со​действуют успешному родительству.
При оценке любой человеческой деятельности обыч​но исходят из некоторого оптимума, идеала, нормы. В воспитательной деятельности, по-видимому, такой нор​мы не существует. Действительно, можно ли думать, что за долгие годы воспитания ребенка родители никогда не сделали ни одной ошибки, совершенно точно и правиль​но выполняли все требования, какие предъявляются к обеспечению роста и развития ребенка. Конечно же, нет. Ведь быть родителями мы учимся так же, как учимся быть мужьями и женами, как постигаем секреты мастерства и профессионализма в любом деле.
В родительском труде, как во всяком другом, воз​можны и ошибки, и сомнения, и временные неудачи, победы, которые сменяются поражениями. Воспитание в семье — это та же жизнь, и наше поведение и даже наши чувства к детям сложны, изменчивы и противоречивы. К тому же родители не похожи друг на друга, как не похо​жи один На другого дети. Невозможно расписать требова​ния к воспитанию в семье, которые бы одновременно подходили абсолютно всем. Отношения с ребенком, так же как и с каждым человеком, глубоко индивидуальны и неповторимы. Хорошо известно, что в одной и той же семье родители воспитывают детей по-разному хотя бы уже потому, что к моменту рождения второго ребенка они во многом изменились сами.
Представим себе, что родители во всем совершен​ны, знают правильный ответ на любой вопрос. В этом случае они вряд ли смогут осуществить самую главную
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родительскую задачу — воспитать в ребенке потребность к самостоятельному поиску, к познанию нового. Не слу​чайно многие родители, желая побудить детей к само​стоятельному творческому подходу к жизни, подчерки​вают свои несовершенства, показывают детям, что сами многого не знают, не все умеют, не во всем добились успеха. Ведь дети должны стремиться превзойти нас, ро​дителей! Только так может осуществиться связь времен, только так происходит прогресс человечества.
Итак, вывод ясен. Все и всегда знающие, неошиба​ющиеся, «идеальные» родители ребенку, по-видимому, не нужны. Но вполне можно очертить направления поис​ков, которые помогут совершенствоваться в родительс​кой роли. Можно сформулировать основные правила, которым необходимо обязательно следовать, воспиты​вая как одного, так и многих детей. Эти правила могут быть названы условиями родительской гармонии. На пер​вый взгляд они просты и хорошо известны каждому из нас. Это любовь и независимость. Однако глубокое пони​мание, а главное — постоянная реализация этих условий совсем не просты.
Любовь
Родители составляют первую общественную среду ребенка. Личности родителей играют существеннейшую роль в жизни каждого человека. Не случайно, что к роди​телям, особенно к матери, мы мысленно обращаемся в тяжелую минуту жизни, а в конце жизненного пути ро​дители и дети становятся духовно все более близкими. Вместе с тем чувства, окрашивающие отношения ребен​ка и родителей, — это особые чувства, отличные от дру​гих эмоциональных связей. Специфика чувств, возника​ющих между детьми и родителями, определяется главным образом тем, что забота родителей необходима для под​держания самой жизни ребенка. А нужда в родительской
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любви — поистине жизненно необходимая потребность маленького человеческого существа. Любовь каждого ре​бенка к своим родителям беспредельна, безусловна, безгранична. Причем если в первые годы жизни любовь к родителям обеспечивает собственно жизнь и безопас​ность, то по мере взросления родительская любовь все больше выполняет функцию поддержания и безопаснос​ти внутреннего, эмоционального и психологического мира человека. Родительская любовь — источник и га​рантия эмоционального благополучия человека, поддер​жания телесного и душевного здоровья.
Именно поэтому первой и основной задачей роди​телей является создание у ребенка уверенности в том, что его любят и о нем заботятся. Никогда, ни при каких условиях у ребенка не должно возникать сомнений в родительской любви. Самая естественная и самая необ​ходимая из всех обязанностей родителей — это отно​ситься к ребенку в любом возрасте любовно и внима​тельно.
Может показаться, что напоминание о необходимо​сти любви к ребенку — дело ненужное. Хорошо извест​но, что любовь к детям, забота о подрастающем поколе​нии стали нравственной нормой жизни нашего общества, нравственной нормой поведения большинства родите​лей. И тем не менее подчеркивание необходимости со​здания у ребенка уверенности в родительской любви дик​туется рядом обстоятельств. Оглянемся вокруг — не так редки случаи, когда дети, повзрослев, расстаются с ро​дителями. Расстаются в психологическом, душевном смысле, когда утрачиваются эмоциональные связи с са​мыми близкими людьми. К сожалению, нередко психо​логам, работающим с подростками, приходится наблю​дать, с какой горечью признаются они в своих сомнениях относительно родительской любви. Совсем не редки выс​казывания родителей типа «не такого ребенка хотели мы
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иметь», «не осталось у меня к нему любви», «мы все ему отдавали, а он не понял, не оценил». А чем, как не ошиб​ками в реализации родительской любви, можно объяс​нить появление у дошкольников на вопрос о маме наря​ду с ответом «моя мама королева» ответов «моя мама баба-яга», «моя мама некрасивая»? Эти наблюдаемые психологами факты заставляют еще и еще раз напоми​нать родителям, что главное требование к семейному воспитанию — это требование любви. Но здесь очень важно понимать, что необходимо не только любить ребенка и руководствоваться любовью в своих повседневных забо​тах по уходу за ним, в своих усилиях по его воспитанию, необходимо, чтобы ребенок буквально ощущал, чувство​вал, понимал, был уверен, что его любят, был напол​нен этим ощущением любви, какие бы сложности, стол​кновения и конфликты ни возникали в его отношениях с родителями. Только при уверенности ребенка в роди​тельской любви и возможно правильное формирование психического мира, только на основе любви можно вос​питать нравственное поведение, только любовь способна научить любви.
Многие родители считают, что ни в коем случае нельзя показывать детям любовь к ним, полагая, что, когда ребенок хорошо знает, что его любят, это приво​дит к избалованности, эгоизму, себялюбию. Нужно кате​горически отвергнуть это утверждение. Все эти неблагоп​риятные личностные черты как раз возникают при недостатке любви, когда создается некий эмоциональ​ный дефицит, когда ребенок лишен прочного фундамента неизменной родительской привязанности. Внушение ре​бенку чувства, что его любят и о нем заботятся, не зави​сит ни от времени, которое уделяют детям родители, ни от того, воспитывается ребенок дома или с раннего воз​раста находится в яслях и детском саду. Не связано это и с обеспечением материальных условий, с количеством

вложенных в воспитание материальных затрат. Более того, не всегда видимая всем заботливость иных родителей, многочисленные занятия, в которые включается по их инициативе ребенок, содействуют достижению этой са​мой главной воспитательной цели. Как же внушить ре​бенку уверенность в родительской любви, спросят чита​тели. Ответ не сложен. Делайте все, что вы считаете нужным и возможным сделать для вашего ребенка, но всегда заботьтесь о поддержании и сохранении контакта с ним.
Это единственно правильный путь. Глубокий посто​янный психологический контакт с ребенком — то уни​версальное требование к воспитанию, которое в одинако​вой степени может быть рекомендовано всем родителям, контакт необходим в воспитании каждого ребенка в лю​бом возрасте. Именно ощущение и переживание контакта с родителями дают детям возможность почувствовать и осознать родительскую любовь, привязанность и заботу.
Основа для сохранения контакта —- ваша искренняя заинтересованность во всем, что происходит в жизни ребенка, ваше искреннее любопытство к его детским, пусть самым пустяковым и наивным проблемам, ваше желание понимать, ваше желание наблюдать за всеми изменениями, которые происходят в душе и сознании растущего человека. Вполне естественно, что конкрет​ные формы и проявления этого контакта широко варьиру​ют в зависимости от возраста и индивидуальности ребенка. Но полезно задуматься и над общими закономерностями психологического контакта между детьми и родителями в семье.
Контакт никогда не может возникнуть сам собой, его нужно строить даже с младенцем. Когда мы говорим о взаимопонимании, эмоциональном контакте между Детьми и родителями, всегда имеем в виду некий диа​лог, взаимодействие ребенка и взрослого друг с другом.
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Диалог
Как строить воспитывающий диалог? Каковы его психологические характеристики? Главное в установле​нии диалога — это совместное устремление к общим целям, совместное видение ситуаций, общность в на​правлении совместных действий. Речь идет не об обяза​тельном совпадении взглядов и оценок. Чаще всего точ​ка зрения взрослых и детей различна, что вполне естественно при различиях опыта. Однако первостепен​ное значение имеет сам факт совместной направленно​сти к разрешению проблем. Ребенок всегда должен по​нимать, какими целями руководствуется родитель в общении с ним. Ребенок, даже в самом малом возрасте, должен становиться не объектом воспитательных воз​действий, а союзником в общей семейной жизни, в из​вестном смысле ее создателем и творцом. Именно тог​да, когда ребенок участвует в общей жизни семьи, разделяя все ее цели и планы, исчезает привычное еди-ноголосие воспитания, уступая место подлинному диа​логу.
Весьма поучительны приемы диалогичного воспи​тания, используемые такими выдающимися педагогами, как Я. Корчак и В. А. Сухомлинский. Психологические ас​пекты этих педагогических систем специально изучались автором совместно с Л. А. Петровской. Оказалось, что наиболее существенная характеристика диалогичного воспитывающего общения заключается в установлении равенства позиций ребенка и взрослого.
Достичь этого в повседневном семейном общении с ребенком весьма трудно. Обычно стихийно возникающая позиция взрослого — это позиция «над» ребенком. Взрос​лый обладает силой, опытом, независимостью — ребе​нок физически слаб, неопытен, полностью зависим. Вопреки этому родителям необходимо постоянно стре​миться к установлению равенства.

Равенство позиций означает признание активной роли ребенка в процессе его воспитания. По мнению В. А. Сухомлинского, человек не должен быть объектом вос​питания, он всегда активный субъект самовоспитания. «Родители могут стать властителями души своего ребен​ка лишь в той мере, в какой им удается пробудить в ре​бенке потребность собственных достижений, собствен​ного совершенствования».
Требование равенства позиций в диалоге опирается на тот неоспоримый факт, что дети оказывают несом​ненное воспитывающее воздействие и на самих родите​лей. Под влиянием общения с собственными детьми, включаясь в разнообразные формы общения с ними, выполняя специальные действия по уходу за ребенком, родители в значительной степени изменяются в своих психических качествах, их внутренний душевный мир заметно трансформируется.
По этому поводу, обращаясь к родителям, Я. Корчак писал: «Наивно мнение, что, надзирая, контролируя, поучая, прививая, искореняя, формируя детей, роди​тель, зрелый, сформированный, неизменный, не под​дается воспитывающему влиянию среды, окружения и детей».
Равенство позиций отнюдь не означает, что родите​лям, строя диалог, нужно снизойти до ребенка, нет, им предстоит подняться до понимания «тонких истин дет​ства».
Равенство позиций в диалоге состоит в необходи​мости для родителей постоянно учиться видеть мир в самых разных его формах глазами своих детей. Прекрас​но писал об этом В. А. Сухомлинский: «Чтобы иметь до​ступ в чудесный дворец, имя которому детство, мы дол​жны перевоплощаться, становиться в какой-то мере Детьми. Только тогда нам будет доступна мудрая власть Над ребенком».
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Контакт с ребенком, как высшее проявление любви к нему, следует строить, основываясь на постоянном, неустанном желании познавать своеобразие его индиви​дуальности. Постоянное тактичное всматривание, вчув-ствование в эмоциональное состояние, внутренний мир ребенка, в происходящие в нем изменения, в особенно​сти его душевного строя — все это создает основу для глубокого взаимопонимания между детьми и родителя​ми в любом возрасте.
Принятие
Помимо диалога, для внушения ребенку ощущения родительской любви необходимо выполнять еще одно чрезвычайно важное правило. На психологическом язы​ке эта сторона общения между детьми и родителями на​зывается принятием ребенка. Что это значит? Под приня​тием понимается признание права ребенка на присущую ему индивидуальность, непохожесть на других, в том чис​ле непохожесть на родителей. Принимать ребенка — зна​чит утверждать неповторимое существование именно этого человека, со всеми свойственными ему качествами. Как можно осуществлять принятие ребенка в повседневном общении с ним? Прежде всего необходимо с особенным вниманием относиться к тем оценкам, которые посто​янно высказывают родители в общении с детьми. Следу​ет категорически отказаться от негативных оценок лич​ности ребенка или присущих ему качеств характера. К сожалению, для большинства родителей стали привыч​ными высказывания типа: «Вот бестолковый! Сколько раз объяснять, бестолочь!», «Да зачем же я тебя только на свет родила, упрямец, негодник!», «Любой дурак на твоем месте понял бы. как поступить!», «Что у тебя в голове!», «Опять согнулся, как крючок!», «Смотри, ка​кая красавица нашлась!» Подобные реплики легко при​ходят на память каждому из нас.

Всем родителям следует очень хорошо понять, что каждое такое высказывание, каким бы справедливым по сути оно ни было, какой бы ситуацией ни вызывалось, наносит глубокий вред отношениям с ребенком, нару​шает уверенность в родительской любви. Необходимо вы​работать для себя правило не оценивать негативно само​го ребенка, а подвергать критике только неверно осуществленное действие или ошибочный, необдуман​ный поступок. «Реже мы советчики, чаще суровые су​дьи», — критически подчеркивал Я. Корчак. Ребенок дол​жен быть уверен в родительской любви независимо от своих сегодняшних успехов и достижений. Формула ис​тинной родительской любви, формула принятия — это не «люблю, потому что ты — хороший», а «люблю, по​тому что ты есть, люблю такого, какой есть».
Предвижу возражения: «Если хвалить ребенка за то, что есть, он остановится в своем развитии, как же хва​лить, если знаешь, сколько у него недостатков?» Здесь необходимо дать некоторые разъяснения. Во-первых, вос​питывает ребенка не одно только принятие, похвала или порицание, воспитание состоит из многих других форм взаимодействия и рождается в совместной жизни в семье. Здесь же речь идет о реализации любви, о созидании пра​вильного эмоционального фундамента, правильной чув​ственной основы контакта между родителями и ребен​ком. Во-вторых, требование принятия ребенка, «любви к такому, какой есть» базируется на признании развития, а значит, постоянного совершенствования ребенка, на понимании бесконечности познания человека, даже если он совсем еще мал. Умению родителей общаться без по​стоянного осуждения личности ребенка помогает вера во все то хорошее и сильное, что есть в каждом, даже в самом неблагополучном ребенке. Истинная любовь по​может родителям отказаться от фиксирования слабостей, недостатков и несовершенств, направит воспитательные
усилия на подкрепление всех положительных качеств личности ребенка, на поддержку сильных сторон души, к борьбе со слабостями и несовершенствами.
Контакт с ребенком на основе принятия становится
наиболее творческим моментом в общении с ним. Уходит
шаблонность и стереотипность, оперирование заимствован​
ными или внушенными схемами. На первый план выступа-   
ет созидательная, вдохновенная и всякий раз непредсказуемая работа по созданию все новых и новых «портретов»   I
своего ребенка. Это путь все новых и новых открытий.
|
Оценку не личности ребенка, а его действий и по-   1 ступков важно осуществлять, пытаясь постоянно менять   1 их авторство. Действительно, если вы назвали своего ре-   бенка недотепой, лентяем или грязнулей — трудно ожи-   дать, что он искренне согласится с вами, и уж вряд ли   это заставит его изменить свое поведение. А вот если об-   .. суждению подвергся тот или иной поступок при полном признании личности ребенка и утверждении любви к   нему, гораздо легче сделать так, что сам ребенок оценит свое поведение и сделает правильные выводы. Он может   ошибиться и в следующий раз или по слабости воли пойти   по более легкому пути, но рано или поздно «высота бу-   дет взята», а ваш контакт с ребенком от этого никак не   пострадает, наоборот, радость от достижения победы ста-   нет вашей общей радостью.
Контроль за негативными оценками ребенка необхо​дим еще и потому, что весьма часто за родительским осуж​дением стоит недовольство собственным поведением, раз​дражительность или усталость, возникшие совсем по другим поводам. За негативной оценкой всегда стоит эмо​ция осуждения и гнева. Принятие дает возможность про​никновения в мир глубоко личных переживаний детей, появления ростков «соучастия сердца». «Печаль, а не гнев, сочувствие, а не мстительность» — таковы эмоции истин​но любящих своего ребенка, принимающих родителей.

Независимость ребенка и мотивы воспитания
Связь между родителями и ребенком относится к наиболее сильным человеческим связям. Чем более сло​жен живой организм, тем дольше должен он оставаться в тесной зависимости от материнского организма. Без этой связи невозможно развитие, а слишком раннее преры​вание этой связи представляет угрозу для жизни. Человек принадлежит к наиболее сложным биологическим орга​низмам, поэтому никогда не станет полностью незави​симым. Человек не может черпать жизненные силы толь​ко из самого себя. Человеческая жизнь, как говорил выдающийся отечественный психолог А. Н. Леонтьев, это разъятое, разделенное существование, главным призна​ком которого является потребность сближения с другим человеческим существом. Вместе с тем связь ребенка с его родителями внутренне конфликтна. Если дети, взрос​лея, все более приобретают желание отдаления этой свя​зи, родители стараются как можно дольше ее удержать. Родители хотят уберечь молодежь перед жизненными опасностями, поделиться своим опытом, предостеречь перед совершенными когда-то ошибками, а молодые хотят приобрести свой собственный опыт, даже ценой потерь, хотят сами узнать мир. Этот внутренний конф​ликт способен порождать множество проблем, причем сложности независимости начинают проявляться доволь​но рано, фактически с самого рождения ребенка. Дей​ствительно, избранная дистанция в общении с ребен​ком проявляется уже в той или иной реакции матери на плач младенца. А первые самостоятельные шаги, а пер​вое «Я — сам!», выход в более широкий мир, связанный с началом посещения детского сада? Буквально каждый день в семейном воспитании родители должны опреде​лять границы дистанции. Многие трудности взаимодей-
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ствия между детьми и родителями возникают из-за оши- 
бок в выборе оптимальной дистанции.

Решение этой задачи, иными словами, предостав- | ление ребенку той или иной меры самостоятельности | регулируется прежде всего возрастом ребенка, приобре- таемыми им в ходе развития новыми навыками, способ- 1 ностями и возможностями взаимодействия с окружаю- щим миром. Вместе с тем многое зависит и от личности родителей, от стиля их отношения к ребенку. Известно, что семьи весьма сильно различаются по той или иной степени свободы и самостоятельности, предоставляемой детям. В одних семьях первоклассник ходит в магазин, ; отводит в детский сад младшую сестренку, ездит на за- нятия через весь город. В другой семье подросток отчиты- вается во всех, даже мелких, покупках, его не отпускают в походы и поездки с друзьями, охраняя безопасность. | Он строго подотчетен в выборе друзей, все его действия подвергаются строжайшему контролю.
Как же найти нужную дистанцию, чем могут руко​водствоваться при решении этого вопроса родители?
Необходимо иметь в виду, что устанавливаемая дис​танция связана с более общими факторами, определяю- щими процесс воспитания, прежде всего с мотивацион-ными структурами личности родителей. Известно, что поведение взрослого человека определяется достаточно большим и сложным набором разнообразных побудите- лей, обозначаемых словом «мотив». В личности человека ; все мотивы выстраиваются в определенную индивиду- альную для каждого подвижную систему. Одни мотивы становятся определяющими, главенствующими, наибо​лее значимыми для человека, другие — приобретают под​чиненное значение. Иными словами, любая человечес​кая деятельность может быть определена через те мотивы, которые ее побуждают. Бывает так, что деятельность по​буждается несколькими мотивами, иногда одна и та же
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деятельность вызывается разными или даже противопо​ложными по своему психологическому содержанию мо​тивами. Для правильного построения воспитания роди​телям необходимо время от времени определять для самих себя те мотивы, которыми побуждается их собственная воспитательная деятельность, определять, что движет их воспитательными усилиями.
Дистанция, которая стала преобладающей во взаи​моотношениях с ребенком в семье, непосредственно за​висит от того, какое место занимает деятельность воспи​тания во всей сложной, неоднозначной, подчас внутренне противоречивой системе различных мотивов поведения взрослого человека.
Рассмотрим некоторые типичные примеры «встав-ленности» деятельности воспитания в различные жиз​ненные мотивы человека. Попробуем проанализировать, какое влияние оказывает та или иная форма сочетания мотивов на реализацию деятельности воспитания.
Воспитание и потребность в эмоциональном контакте. У человека как существа общественного имеется свое​образная форма ориентировки — направленность на пси​хический облик другого человека. Потребность «ориенти​ров» в эмоциональном настрое других людей и называется потребностью в эмоциональном контакте. Причем речь идет о существовании двустороннего контакта, в котором че​ловек чувствует, что сам является предметом заинтере​сованности, что другие созвучны с его собственными чувствами. В таком созвучном эмоциональном контакте и испытывает потребность каждый здоровый человек неза​висимо от возраста, образования, ценностных ориента​ции.
Может случиться так, что цель воспитания ребенка оказывается «вставленной» именно в удовлетворение потребности эмоционального контакта. Ребенок стано​вится центром потребности, единственным объектом ее
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удовлетворения. Примеров здесь множество. Это и роди​тели, по тем или иным причинам испытывающие зат​руднения в контактах с другими людьми, и одинокие матери, и посвятившие все свое время внукам бабушки. Чаще всего при таком воспитании возникают большие проблемы. Родители бессознательно ведут борьбу за со​хранение объекта своей потребности, препятствуя выхо​ду эмоций и привязанностей ребенка за пределы семей​ного круга.
Воспитание и потребность смысла жизни. Большие проблемы возникают в общении с ребенком, если вос​питание стало единственной деятельностью, реализую​щей потребность смысла жизни. Потребность смысла жизни, проанализированная польским психологом К. Обуховским, характеризует поведение взрослого челове​ка. Без удовлетворения этой потребности человек не мо​жет нормально функционировать, не может мобилизо​вать все свои способности в максимальной степени. Удовлетворение такой потребности связано с обоснова​нием для себя смысла своего бытия, с ясным, практи​чески приемлемым и заслуживающим одобрения самого человека направлением его действий. Значит ли это, что человек всегда осознает общий смысл своих действий, своей жизни? Очевидно нет, однако каждый стремится в случае необходимости найти смысл в своей жизни.
Наиболее распространенная форма удовлетворения потребности смысла жизни — это забота о ребенке. Мать или бабушка могут считать, что смыслом их существова​ния является уход за физическим состоянием и воспита​нием ребенка. Они не всегда могут это осознавать, пола​гая, что цель их жизни в другом, однако счастливыми они чувствуют себя только тогда, когда они нужны. Если ребенок, вырастая, уходит от них, они часто начинают понимать, что «жизнь потеряла всякий смысл». Ярким примером тому служит мама, не желающая терять по-

ложение «опекунши», которая собственноручно моет пят​надцатилетнего парня, завязывает ему шнурки на ботин​ках, так как «он это всегда плохо делает», пишет за него школьные задания, «чтобы ребенок не переутомился». В результате она получает требуемое чувство своей необхо​димости, а каждое проявление самостоятельности сына преследует с поразительным упорством. Вред такого са​мопожертвования для ребенка очевиден.
Воспитание и потребность достижения. У некоторых родителей воспитание ребенка побуждается так называе​мой мотивацией Достижения. Цель воспитания состоит в том, чтобы добиться того, что не удалось родителям из-за отсутствия необходимых условий или же потому, что сами они не были достаточно способными и настойчи​выми. Отец хотел стать врачом, но ему это не удалось, пусть же ребенок осуществит отцовскую мечту. Мать меч​тала играть на фортепьяно, но условий для этого не было, и теперь ребенку нужно интенсивно учиться музыке.
Подобное родительское поведение неосознанно для самих родителей приобретает некоторые элементы эго​изма: «Мы хотим сформировать ребенка по своему подо​бию, ведь он продолжатель нашей жизни...»
Ребенок лишается необходимой независимости, ис​кажается восприятие присущих ему задатков, сформиро​ванных личностных качеств. Обычно не принимаются во внимание возможности, интересы, способности ребен​ка, которые отличны от тех, что связаны с запрограм​мированными целями. Ребенок ставится перед выбором. Он может втиснуть себя в рамки чуждых ему родительс​ких идеалов только ради того, чтобы обеспечить для себя любовь и чувство удовлетворенности родителей. В этом случае он пойдет ложным путем, не соответствующим его личности и способностям, который часто заканчива​ется полным фиаско. Но ребенок может и восстать про​тив чуждых ему требований, вызывая тем самым разо-
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чарование родителей из-за несбывшихся надежд, и в ре​зультате возникают глубокие конфликты в отношениях между ребенком и родителями.
Воспитание как реализация определенной системы.
Организацию воспитания в семье по определенной сис​теме можно считать вариантом реализации потребности достижения.
Встречаются семьи, где цели воспитания как бы ото​двигаются от самого ребенка и направляются не столько на него самого, сколько на реализацию признаваемой родителями системы воспитания. Это обычно очень ком​петентные, эрудированные родители, которые уделяют своим детям немало времени и забот. Познакомившись с какой-либо воспитательной системой и в силу разных причин доверившись ей, родители сознательно и целеу​стремленно приступают к ее неустанной реализации.
Можно проследить даже историю формирования та​ких воспитательных целей, возникающих нередко как дань определенной моде на воспитание. Некоторые родители следуют идеям воспитательных положений семьи Ники​тиных, отстаивающих необходимость раннего интеллек​туального обучения, или призыву: «Плавать прежде, чем ходить»; в иных семьях царит атмосфера сплошного все​прощения и вседозволенности, что, по мнению родите​лей, осуществляет споковскую модель воспитания.
Несомненно, у каждой из этих воспитательных сис​тем есть свои ценные находки, немало полезного и важ​ного. Здесь речь идет лишь о том, что некоторые родите​ли следуют тем или иным идеям и методам воспитания слишком послушно, без достаточной критики, забывая о том, что не ребенок для воспитания, а воспитание для ребенка. Интересно, что родители, следующие воспита​нию по типу «реализации системы», внутренне похожи, их объединяет одна общая особенность — относительная невнимательность к индивидуальности психического мира

своего ребенка. Характерно, что в сочинениях на тему «Портрет моего ребенка» такие родители незаметно для самих себя не столько описывают характер, вкусы, при​вычки своих детей, сколько подробно излагают то, как они воспитывают ребенка.
Воспитание как формирование определенных качеств. Проблемы независимости обостряются и в тех случаях, когда воспитание подчиняется мотиву формирования определенного для родителей качества.
Под влиянием прошлого опыта, истории развития личности человека в его сознании могут появляться так называемые сверхценные идеи. Ими могут быть представ​ления о том или ином человеческом качестве как наибо​лее ценном, необходимом, помогающем в жизни. В этих случаях родитель строит свое воспитание так, чтобы ре​бенок был обязательно наделен этим «особо ценным» качеством. Например, родители уверены в том, что их сын или дочь должны обязательно быть добрыми, эруди​рованными или смелыми.
В тех случаях, когда ценности родителей начинают вступать в противоречие либо с возрастными особеннос​тями развития ребенка, либо с присущими ему индиви​дуальными особенностями, проблема независимости ста​новится особенно очевидной.
Типичным и ярким примером может служить ситуа​ция, когда увлечение спортом приводит к тому, что суп​руги строят планы о совместных семейных походах, ка​тании на яхтах, занятиях горными лыжами, не замечая, что в их мечтах о будущем ребенке им видится все-таки мальчик... Рождается девочка. Но воспитание строится по заранее запрограммированному сверхценному образцу. Подчеркнутый мужской стиль одежды, обилие, несколько излишнее для девочки, спортивных упражнений, скеп​тическое, насмешливое отношение к играм с куклами и Даже шутливое, вроде бы ласковое прозвище Сорва-
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нец — оно тоже мужского рода. Все это может привести к отрицательным последствиям в психическом развитии и даже вызвать тяжелое заболевание у ребенка. Здесь двой​ная опасность. Во-первых, у девочки могут сформиро​ваться черты противоположного пола, препятствующие правильной и своевременной половой идентификации, иными словами, может быть искажено осознание себя как будущей женщины. Современными исследованиями по психологии сексуальных различий установлено, что последствия нарушений своевременной половой иден​тификации в детском возрасте накладывают печать на всю дальнейшую личную жизнь женщины. Во-вторых, навязывая ребенку не присущие ему самому качества, родители как будто убеждают его в том, что такой, ка​кой он есть, ребенок не нужен, подчеркивают свое не​принятие. А это самый неприемлемый, самый опасный для психического здоровья ребенка стиль отношения к нему.
Приходится встречаться и с другим типом реализа​ции сверхценных идеалов воспитания. Вспоминается та​кой случай. В психологическую консультацию обратилась мама десятилетнего мальчика с жалобами на увеличива​ющееся заикание, которое возникло у сына впервые в пятилетнем возрасте. На занятиях с ребенком в игровой группе было обнаружено, что заикание хотя и наиболее заметное, но частное речевое проявление более общей особенности ребенка. У него сформировалась привычка к задержке любой ответной реакции. Оказалось, что дей​ственный или речевой ответ на любой вопрос или пове​дение партнеров по игре мальчик давал после продол​жительной паузы. Сомнений в трудности понимания вопроса или ситуации не было. Мальчик прекрасно учил​ся, играл на скрипке, много читал, справлялся со всеми тестами на сообразительность. И все же в общении лю​бой ответный сигнал сопровождался задержкой. Посте-

пенно выяснилось, что причина кроется в отношениях с мамой, точнее, в том, как мама реализовывала созна​тельно принятые, особо значимые для нее цели воспи​тания. Она исходила из достаточно привлекательных с точки зрения нравственности принципов о всеобщей доб​роте, всепрощении, невозможности причинить боль, о «непротивлении злу». С первых же дней жизни подобные принципы, которые-для ребенка оборачивались всевоз​можными ограничениями его активности, сопровожда​ли каждый шаг, каждое действие малыша. Было невоз​можно случайно обломать ветку — ведь она тоже чувствует, наступить на букашку — это означает причи​нить боль, разбить стакан — это же творение чьих-то добрых рук. Ну а когда пришло время ребячьим стычкам и дракам, мама усилила свое воздействие. Раз и навсегда был наложен запрет на ответный шлепок, толчок или удар. Если у тебя взяли игрушку — отдай, толкнули — ни в коем случае не отвечай тем же, не приняли в игру — отойди. Так с самого раннего возраста, с «азов обще​ния», мальчик был вынужден — а он очень любил маму, верил ей — сдерживать первую, непосредственную ре​акцию и лишь потом, после задержки и оттормажива-ния, проявлять ответную реакцию в соответствии с вну​шенными требованиями. Так возникла эта особенность поведения, а затем, зафиксировавшись, стала основной причиной заикания.
В этом примере нарушение поведения возникло как следствие реализации сверхценных родительских требо-. ваний без учета особенностей этапа развития, возраст​ных возможностей ребенка.
Как видно из приведенных примеров, предоставле​ние ребенку той или иной меры независимости, более Короткая или-длинная дистанция определяются теми Мотивами, которые побуждают и «осмысливают» вос​питание.
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Оказалось, что, если единственным или основным мотивом воспитания является потребность эмоциональ​ного контакта, или потребность достижения, или потреб​ность смысла жизни, воспитание проводится на укоро​ченной дистанции и ребенок ограничивается в своей самостоятельности. При реализации определенной сис​темы воспитания, когда мотив воспитания как бы ото​двигается от ребенка, дистанция может быть любой, это определяется уже не столько личностными установками родителей или особенностями детей, сколько рекомен​дациями избранной системы. Но проблема независимос​ти отчетливо проявляется и здесь. Она выглядит как про​блема несвободы ребенка в проявлении присущих ему индивидуальных качеств. Подобно этому регулирующие воспитание сверхценные мотивы родителей ограничива​ют свободу развития присущих ребенку задатков, услож​няют развитие, нарушая его гармонию, а иногда и иска​жая его ход.
Естественность воспитания
Какие же мотивы воспитания следует считать пра​вильными? Как лучше сформулировать для самих себя цели работы по воспитанию своего ребенка? Ответ так же прост, как и сложен: мотивом воспитания ребенка должна быть счастливая, полноценная, творческая, по​лезная людям жизнь этого ребенка. Созиданию такой жизни и должно быть посвящены правильное семейное воспитание и правильная родительская позиция. Ведь нет ничего естественнее, чем воспитание собственного ре​бенка! «Когда юная мать дает первый раз ребенку грудь, она не просто его кормит, она дает ему первый жизнен​ный Урок. И это ей сладко, как потом будет сладко выса​живать сына на горшок, учить пользоваться вилкой, пе​реходить улицу и так далее. В каждом из нас изначально есть педагогическая жилка. Она дана нам как голос, как
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слух, как способность мыслить. Она основа человеческо​го контакта, контакта универсального, все время пере​дающего знания, опыт, мудрость, доброту... Без нее че​ловечество не выжило бы. В воспитании детей есть естественность протянутой на помощь руки, так освобо​дите из плена эту естественность!» — эти слова произно​сит первого сентября, обращаясь к учителям, мудрая «ба​бушка», опытнейший педагог из повести Г. Щербаковой. Но эти же слова могут быть адресованы и нам, родите​лям: «Воспитание — это протянутая рука, побуждение шагать вперед без страха, потому что вы рядом. А это так естественно — учить шагать... Ничего не надо в себе ло​мать, не надо искать в помощь костыли и инструкции, надо просто следовать самому себе. Жить естественно и естественно отдаваться своей воспитательной работе. Без жертвенности, без мук...»
Следовать самому себе... Как же так, спросят читате​ли, говорим о воспитании ребенка, а оказывается, ду​мать надо о самовоспитании? Да, именно так. Многими психологическими исследованиями доказано, что успеш​ность воспитания стоит в прямой зависимости от лич​ностного развития, от гармонии или дисгармонии душев​ного мира взрослого. Некоторые авторы пытались проследить, как связаны черты характера родителей с чер​тами характера ребенка. Они полагали, что особенности характера или поведения родителей прямо проецируют​ся на поведение ребенка. Думали, что если мать проявля​ет склонность к тоске, подавленности, то и у ее детей будут заметны такие же особенности. При более присталь​ном изучении этого вопроса все оказалось значительно сложнее. Связь личности родителей и воспитанных осо​бенностей поведения ребенка не столь непосредственна. Многое зависит от типа нервной системы ребенка, от Условий жизни семьи. Теперь психологам понятно, что одна и та же доминирующая черта личности или поведе-
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 родителя способна в зависимости от разных условий вызвать и самые разные формы реагирования, а в даль​нейшем и устойчивого поведения ребенка. Например, резкая, вспыльчивая, деспотичная мать может вызвать в своем ребенке как аналогичные черты — грубость, не​сдержанность, так и прямо противоположные, а имен​но: подавленность, тормозимость, робость.
Выше уже обсуждался вопрос о связи мотивов вос​питания с тем, какая степень самостоятельности предо​ставляется ребенку. Связь воспитания с другими видами деятельности, подчинение воспитания тем или иным мотивам, а также место воспитания в целостной лично​сти человека — все это и придает воспитанию каждого родителя особый, неповторимый, индивидуальный ха​рактер.
Именно поэтому родителям, которые хотели бы вос​питывать своего ребенка не стихийно, а сознательно, необходимо начать анализ воспитания своего ребенка с анализа самих себя, с анализа особенностей своей соб​ственной личности.
Когда мне на консультациях задают вопрос, какое воспитание наиболее правильное, я затрудняюсь отве​тить, потому что для этого мне надо знать, о каком имен​но воспитателе, родителе идет речь. Индивидуальность одной мамы позволяет ей с успехом использовать, на​пример, эмоциональные формы воздействия, а индиви​дуальный психофизический и душевный склад другой делает такие способы воздействия на ребенка не только малоэффективными, но и вредными.
Иногда спрашивают: а какой характер человека, ка​кие склонности, какие особенности поведения наиболее необходимы для правильного воспитания ребенка? Кто может быть успешным родителем? По-видимому, успеш​ность воспитания не зависит от какого-то определенного набора личностных черт. «Мамы всякие нужны, мамы

всякие важны» — эти известные строчки могут быть ос​мыслены как признание того факта, что успешность вос​питания не определяется наличием каких-то особых, необходимых для родительской роли черт личности.
Психологические исследования показывают, что наиболее успешно справляются с воспитанием люди, которых определяет некая гармоничность душевного мира, его открытость, способность к изменениям, спо​собность к анализу. Для воспитания ребенка наиболее приспособлены так называемые самоактуализированные, гармонично развитые личности. В чем же секрет личнос​тной гармонии, каков путь ее обретения? Почему гармо​ничная личность способна наиболее успешно выполнять функции воспитания ребенка?
Самая общая характеристика личностной гармонии состоит в том, что гармоничный человек старается стать тем, кем он способен стать, иными словами, это чело​век, который наиболее полно выявляет все присущие ему задатки и способности. Уже из этого самого общего оп​ределения становится ясной связь успешности воспита​ния с гармонией душевного мира воспитателя. Ведь зада​ча выявления всех задатков и способностей ребенка — наиболее важная и основная задача правильного воспи​тания. По-видимому, тому, кто неустанно работает над собой, выявляя и развивая присущие ему качества, лег​че научить такой работе и своего ребенка. Идти вместе к единой цели легче.
Гармоничные люди непременно вовлечены в какое-то дело, в деятельность, цель которой вне их самих. Они преодолели эгоцентризм, отсчет жизненных событий они ведут не от себя, а от того дела, которому служат. Они преданы этому делу, оно является чем-то очень ценным Для них. Выполняя свою работу, активно вовлекаясь в нее, эти люди действуют так, что для них исчезает разде​ление между трудом и радостью. Трудиться для них —
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значит жить, а жить — значит радоваться жизни. И опять
необходимо подчеркнуть, что такой человек, радостно и
активно отдающийся любимому делу, совершенно есте- 
ственно может создать для ребенка атмосферу радости и
оптимизма, ощущение заполненности жизни. Одним сво​
им присутствием, без назиданий и требований, своей ,
наполненной жизнью, общей с ребенком, такой чело​
век, такой родитель легко выполняет самое основное
правило гигиены душевной жизни — создает у ребенка 
ощущение полноты, насыщенности, радости бытия. А
такая атмосфера — наилучший фундамент правильного\
гармоничного воспитания.

Гармоничная, развитая личность характеризуется еще 
и тем, какие ценности признаются наиболее высокимиi
Воспитатель, идеалы которого ограничиваются пусть даже 
самым изощренным и на вид красивым потреблением, вряд
ли сможет воспитать из ребенка истинно гармоничную лич​
ность. Потребление всегда насыщаемо, и только созида-
ние, творчество не знает границ, писал А. Н. Леонтьев. Воспитатель, так или иначе основывающий свою жизнь на 
потреблении, никогда не сможет сделать свой контакт с
ребенком свободным, диалогичным и творческим.

Гармоничный душевный мир человека означает спо-|
собность к полному и живому переживанию, способность 
тонко и самозабвенно, бескорыстно чувствовать. Но ведь 
именно способность к чувству, к переживанию, к эмо-
циональному контакту, к любви — самое необходимое I
требование к родителям, самое необходимое условие 
правильного воспитания. Умение переживать, отдавать-
ся своим чувствам существует вместе со способностью признавать и уважать чувства и переживания своего ре- 
бенка, помогает разбираться в сложной мелодии разно- 
образных переживаний подрастающего человека.

Гармонически развитые личности отдают себе от-чет в том, что жизнь ставит перед каждым из нас задачу

на выбор. Всякий раз при выборе гармоничный человек идет по пути личностного роста. Он способен снять ог​раничивающие его привычные защитные оковы, даю​щие иллюзорное чувство безопасности. Гармоничный человек действует, развивается, преодолевает страх и тревожность.
Страх, тревога за ребенка — какой матери незнако​мы эти чувства? Но и житейский опыт, и многочислен​ные психологические исследования показывают, что ро​дитель, охваченный страхами, находящийся в постоянной тревожности, не только не способен установить правиль​ный контакт с ребенком, но, более того, может вызвать в своем ребенке неблагоприятные эмоциональные пере​живания, исказить развитие его личности. Вот и опять получается, что внутриличностная гармония взрослого, творческое движение вперед вместо тревожных отступ​лений определяют фундамент, основы правильного вос​питания ребенка.
Наряду со способностью творческого выбора для гармоничного душевного мира характерна способность брать на себя ответственность. Это важнейшее личност​ное качество также крайне необходимо для формирова​ния у ребенка основных, базисных эмоциональных пере​живаний, для закалки воли и характера. Психологическая ответственность в аспекте воспитания означает определен​ную степень уверенности родителя в самом себе, способ​ность следовать необходимым правилам,- выполнять свои обязательства по отношению к ребенку и другим людям. Безответственный, часто меняющий свои решения, по​стоянно раскаивающийся в своих поступках, сомневаю​щийся всегда и во всем родитель может либо полностью потерять уважение и доверие своего ребенка, либо со​вершенно дезориентировать его и воспитать у него пол​ную неспособность принимать собственные самостоятель​ные решения.
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И наконец, еще одной важной характеристикой гap- монической личности следует считать постоянное жела-ние познавать и понимать, изучать и наблюдать самого себя, пытаться постичь, что тебе самому нравится, а что нет, что для тебя хорошо и что плохо, что в тебе сильно​го, а что является слабостью, несовершенством, что от​крывает тебя миру и другим людям, а что ставит барьер на пути к познанию и совершенствованию. Человек, уме​ющий постоянно задавать себе эти вопросы, постоянно ищущий ответов, может быть хорошим воспитателем хотя бы уже потому, что сумеет так же пристально и внима-тельно вглядываться в своего ребенка, познавать его фор​мирующийся душевный мир, ставить задачи на смысл поступков, на оценку себя и других.
Гармоничный человек способен быть поистине лю​бящим ребенка человеком. Старшим, который берет на себя ответственность за Младшего. Старший понимает, что знает и умеет больше, но он твердо знает, что ребе​нок не есть что-то особое, качественно отличное от него самого и принадлежащее к другому миру, он скорее ви​дит сходство, чем отличие. Мудрый и любящий воспита тель старается совершенствовать Младшего, пытается делать его лучше, чем он сейчас есть, но не таким, ка-ков есть он, Старший, а таким и в тех неповторимы возможностях, в которых может развиваться Младший И тогда действительно становится понятным, что для ' гармонично развитого человека, для гармоничной лич- ности, для человека с творческим душевным миром не ничего естественнее воспитания. Так же, как он работает над собой, помогая самораскрытию, точно так же он помогает самосовершенствованию и самораскрытию сво-его ребенка.
Творческой личности соответствует и творческо воспитание, гармоничный человек становится гармонич ным родителем, и тогда в его общении с ребенком легко
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и естественно воплощаются мудрые слова Я. Корчака: «Воспитатель, который не сковывает, а освобождает, не подавляет, а возносит, не комкает, а формирует, не дик​тует, а учит, не требует, а спрашивает, переживет вмес​те с ребенком много вдохновенных минут».
Но почему же не всем удается стать хорошими роди​телями, почему все еще труден этот, казалось бы, столь естественный путь? В реальной жизни все обстоит гораз​до сложнее. То, какой я родитель, зависит не только от гармоничности моей собственной личности, моего со​знания, воли, чувства, характера. Многое, очень многое внушено опытом нашего собственного детства, а многое в контактах с детьми становится продуктом отношений в семье в целом. Так же, как личность человека меняется под воздействием семьи, благополучия или неблагопо​лучия в ближайшем окружении, так и родительские ка​чества человека непосредственно связаны со всем мно​гообразным опытом личной, семейной жизни. Об этом и пойдет разговор в следующих разделах.
«Театр» одной семьи
В мире сегодняшнего дня существу​ет арифметика отчаяния, где все просят любви, но очень мало кто мо​жет ее дать.
Т. Харрис
Как уже отмечалось выше, гармоничным семейным союзом следует считать тот, при котором семья превра​щается в открытую систему, раскрывающую наиболее широкие возможности для творческого роста и личност​ного развития всех ее членов. По отношению к детям «от​крытый брак» дает возможность сочетания тёплого эмо​ционального отношения к детям на основе постоянного созидания в ребенке уверенности в родительской любви
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с четко определенными правилами поведения. При таких отношениях достигается наиболее полное принятие ре​бенка, сохраняется глубокий контакт, взаимодействие строится по диалогическому принципу, а в пределах при​нятых семьей норм поведения детям предоставляется достаточный простор для личной инициативы.
Необходимо признать, что реальное воплощение таких отношений в семье — задача весьма и весьма не​простая. Тернист и неоднозначен путь к достижению се​мейного счастья. Сложность обретения как супружеской, так и родительской гармонии заключается в том, что каждая из действующих психологических закономернос​тей, определяющих супружеское и родительское поведе​ние, как уже отмечалось, содержит внутреннюю конф​ликтность, противоречие. Подчас достаточно одного небольшого уклонения в ту или иную сторону, как по принципу круговой причинности проблемы наслаиваются одна на другую, растут как снежный ком. Именно поэто​му распутать клубок семейных проблем нельзя, потянув только за одну ниточку. Необходима перестройка всего внутрисемейного механизма.
Дисгармоничный семейный союз препятствует реа​лизации присущих супругам индивидуальных качеств. Семья действительно превращается в некий театр, где каждый вынужден выполнять навязанную, чуждую, но предписанную семейным союзом роль.
В данном разделе хочется привлечь внимание чита​телей к анализу некоторых неблагоприятных типов отно​шений в семье. Необходимо подчеркнуть, что в ряде опи​саний черты личности людей и сами ситуации гротескно усилены. Это дает возможность ясно увидеть причины семейных дисгармоний и установить связь между различ​ными составляющими семейных отношений. Надеемся, что подобный анализ позволит читателям избежать не​которых ошибок в построении своей семейной жизни как в супружеском, так и в родительском аспекте.

Внешне «спокойная семья»
В этой семье события протекают гладко, со стороны может показаться, что отношения ее членов упорядочен-ны и согласованны. Однако при более близком знаком​стве становится ясно, что муж и жена испытывают чув​ства неудовлетворенности, скуки, их жизнь сопровождается ощущениями зря потраченных лет. Они мало разговаривают друг с другом, хотя послушно и сте​реотипно, часто с повышенным педантизмом выполня​ют свои супружеские обязанности. В таких семейных со​юзах можно говорить о превалировании чувства ответственности над спонтанностью и искренностью от​ношений. За благополучным «фасадом» скрываются дли​тельно и сильно подавляемые негативные чувства друг к другу. Сдерживание эмоций нередко губительно отража​ется на самочувствии, супруги подвержены устойчивым нарушениям настроения, часто ощущают себя усталы​ми, бессильными. Нередко возникают длительные при​ступы плохого настроения, тоски, депрессии.
Вулканическая семья
В этой семье отношения изменчивы и открыты. Суп​руги постоянно выясняют отношения, часто расходятся и сходятся, скандалят, ссорятся, чтобы вскоре нежно любить и признаваться в любви до конца жизни, опять относиться друг к другу искренне и самозабвенно. В этом случае спонтанность, эмоциональная непосредственность преобладают над чувством ответственности. Может пока​заться, что второй тип семейных отношений «здоровее», но это не совсем так. Дело в том, что «выливание зло​сти», ослабляя ситуативное напряжение, совсем не все​гда приносит истинное облегчение. Человек, проявивший излишне сильно негативные чувства, стыдится своего поступка, чувствует себя виноватым, боится оказаться в
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смешном положении, боится осуждения, — таким обра-зом, происходит накопление напряжений и негативных переживаний.
Как сказывается такой семейный климат на само-" чувствии ребенка? Следует считать и тот и другой тип! неблагоприятным. Правда, негативное влияние в том и другом случае различно. Когда отношения в семье стро​ятся на основе сохранения видимой благожелательнос-ти, призванной скрывать непримиримые противоречия и взаимно негативные чувства, ребенок становится бес-помощным. Его жизнь наполняется безотчетным ощуще-нием постоянной тревоги, ребенок чувствует опасность, но не понимает ее источника, живет в постоянном на​пряжении и не в силах его ослабить. В этом смысле от-крытые отношения, даже враждебные чувства, менее трудны для ребенка. Однако в бурливых семьях, эмоцио- нальная атмосфера которых пульсирует между крайними, полюсами, дети испытывают значительные эмоциональ-ные перегрузки. Ссоры между родителями приобретают в глазах ребенка катастрофические размеры, это для негр подлинная трагедия, угрожающая самим основам ста-бильности детского мира.
Таким образом, хотят того родители или нет, осоз-нают или не подвергают оценке свои супружеские отно​шения, специфическая эмоциональная атмосфера семьи; оказывает постоянное воздействие на личность ребенка,»
Уже на этих двух типах семей можно наблюдать осо бенность, всегда сопровождающую дисгармоничные со-юзы. Она состоит в известной инертности, стереотипно-сти отношений. Раз и навсегда спонтанно выработанный стиль фиксируется и долгие годы остается неизменным Как объяснить подобную стабильность, которая тем бо​лее кажется странной, что люди на протяжении жизни достаточно сильно меняются, приобретают новый опыт? Почему именно семейные отношения столь инертны?!

Этот достоверный факт объясняется достаточно просто. Как правило, выработанный стереотип отношений в ка​кой-то мере скрепляет брак, повышает его стабильность, хотя и не на гармоничной основе. Поэтому попытки од​ного из супругов к изменению стиля общения нередко сталкиваются с сопротивлением партнера. Для гармони​зации отношений в семье необходимы совместные осоз​нанные усилия. Одному психологу принадлежит меткий образ: «Брак можно сравнить с позой: если начинает су​тулиться спина, то, значит, где-то еще должна возник​нуть добавочная сутулость, чтобы удержать голову в пря​мом положении». Если один партнер меняется, это должно сопровождаться какими-то дополнительными изменени​ями, чтобы отношения сохранили стабильность и целос​тность. Именно поэтому позиция одного из супругов по​степенно вызывает определенный тип отношений в семье в целом, и для перестройки уже этого семейного стерео​типа недостаточно изменения у одного из участников семейного круга.
« Семья - санаторий »
Характерным примером семейной дисгармонии слу​жит тип семьи, который может быть описан как «санато​рий». Один из супругов, эмоциональное состояние кото​рого выражается в повышенной тревожности перед окружающим миром, требовании любви и заботы, со​здает специфическую ограниченность, барьер новому опыту. Такая защита дает возможность снижения чувства тревожности перед неопределенностью окружающего мира. В узкий, ограниченный круг постепенно втягива​ются все члены семьи, в том числе и дети. Поведение супругов принимает вид «курорта», усилия затрачивают​ся на своеобразное коллективное самоограничение. Суп​руги все время проводят вместе и стараются удержать возле себя детей. Попытки некоторого отделения восприни-
маются как угроза самому существованию семьи, посте​
пенно ограничивается круг общения, уменьшаются кон-!
такты с друзьями, как правило, под предлогом различий
во взглядах и ценностях. Семья только внешне кажется
солидарной, в глубинах отношений кроется тревожная;
зависимость одного из партнеров. Союз становится не;
свободно содружественным, а симбиотически зависимым.
Это означает, что один из членов семьи, им могут стать
как взрослые, так и дети, ограничивает свои обязаннос​
ти, заставляя близких все больше и больше окружать его|
вниманием. Члены семьи объединяются в осуществлении
особой заботы о нем, ограждают от трудностей, охраня-
ют от слишком сильных впечатлений. Нередко, если се-
мейная защита строится вокруг взрослого члена семьи,
он бессознательно получает какую-то выгоду, например
стабилизируя и охраняя любовь супруга. Иногда такой
позицией один из супругов бессознательно мстит друго​
му, как бы говоря: «Ты был (или была) ко мне так без- 
жалостна, а теперь я так страдаю, что вынужден просить
поддержки». Позиция детей в таких семьях бывает раз- 
лична. В том случае, когда семья превращается в «санато​
рий» для матери или отца, дети обычно лишены необхо-
димой заботы, испытывают недостаток в материнском
принятии и любви. Как правило, они рано привлекаются
к выполнению домашней работы, нередко годами живут
в ситуации физической и нервной перегрузки, становят-
ся излишне тревожными и эмоционально зависимыми,
сохраняя при этом теплое, любовное и заботливое отно​
шение к родителям. Поскольку бессознательная цель од-
ного из супругов — удерживание любви и заботы друго-
го, ребенок не может компенсировать недостаток любви
со стороны ни одного, ни другого родителя.

В тех случаях, когда «санаторным» отношением ок​ружаются братья или сестры, а также кто-то из других родственников, бабушки и дедушки, внутрисемейная;

позиция ребенка меняется. Ограниченность семьи забо​той, внутренними отношениями приводит к постоянной фиксации внимания на здоровье, подчеркиванию все​возможных опасностей, запугиванию. Необходимость удержать ребенка в семье приводит к дискредитации вне-семейных ценностей, к обесцениванию общения ребен​ка, его друзей и предпочитаемых форм поведения сво​бодного времени. Мелочная опека, жесткий контроль и чрезмерная защита от реальных и мнимых опасностей — характерные признаки отношения к детям в семьях «са​наторного» типа.
Такие родительские позиции приводят либо к чрез​мерной перегрузке нервной системы ребенка, при кото​рой возникают невротические срывы, эмоциональные особенности по типу повышенной чувствительности, раздражительности. При повышенном контроле и опеке у детей, особенно в подростковом возрасте, усиливают​ся реакции протеста и желание раннего ухода из семьи.
Повышенная забота об одном человеке приводит к фиксации внимания на состоянии здоровья всех членов семьи, в этом случае у детей может возникнуть страх за​болевания, который при определенных неблагоприятных ситуациях способен привести к формированию личнос​ти, у которой забота о состоянии здоровья приобретает характер сверхценной деятельности.
«Семья-крепость»
Ограниченность рамками семейного круга с дис​гармоничными внутренними связями характеризует еще один тип семей. Этот вид может быть назван семьей по типу «крепости». В основе таких союзов лежат усвоен​ные представления об угрозе, агрессивности и жесто​кости окружающего мира, о всеобщем зле и о людях как носителях зла. Часто такие представления подкреп​ляются необходимостью вывода негативных эмоций,
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возникающих в семье, за ее пределы. В подобных случае ях непереносимые взаимно враждебные импульсы в интересах поддержания стабильности семьи переносят: ся на внешний мир в целом: на отдельных лиц, на груп-пы людей, на те или иные формы мировоззрении. В та* ких семьях создаются отношения якобы полнот взаимопонимания, в то время как внутренние пробле мы супруги переводят вовне. Заботясь о своем микроми-ре, супруги осыпают окружающих различными упрека-ми, которые они бессознательно хотели бы направить друг на друга или часто на самих себя. Нередко в таких семьях господствуют довольно странные односторонние представления, переоценки фактов и обстоятельств, постепенно возникает странный фанатизм, привержен-ность к тем или иным идеям, коллективное стремление к реализации целей внутри семьи. У супругов возникав выраженное усиление чувства «Мы». Они как бы психо​логически вооружаются против всего мира. За подоб​ным поведением часто скрывается отсутствие подлинных психологических тенденций, естественно скрепляющих семью. «Круговая оборона» является бессознательным ка-муфляжем душевной пустоты или нарушения сексуаль-ных отношений. Часто в таких семьях наблюдается безо-говорочное доминирование одного из родителей и\ зависимое, пассивное положение другого, вся семей-ная жизнь жестко регламентирована и подчинена опре-деленным целям, закостенелая фиксация определенны' семейных ролей создает видимость внутрисемейной со-лидарности и содружественности, в то время как эмо-циональное наполнение ролей давно уже иссякло или изменилось, эмоциональная атмосфера внутри семь: лишена естественной теплоты и непосредственности.
Отношение к детям в такой семье также жестко рег-ламентируется, необходимость ограничения связей вне семьи приводит к жесткой фиксации всевозможных ог-

раничений, к предписанию выполнения жестких пра​вил, которые декларативно объясняются необходимос​тью заботы о будущем ребенке. Встречаются семьи, в которых духовное безразличие к ребенку, черствость одного из деспотов-родителей неудачно компенсируются гиперопекой и мелочной заботливостью другого. Одна​ко необходимость скрепления семьи со стороны подчи​ненного родителя делает опеку непоследовательной и лишает отношения эмоциональной открытости и искрен​ности.
В семьях по типу «крепости» любовь к ребенку все более приобретает условный характер, ребенок любим только тогда, когда оправдывает возложенные на него семейным кругом требования. Это обычно сочетается с увеличением собственнического компонента в эмоцио​нальной привязанности родителей. Родители любят не столько самого ребенка, сколько порождаемый семей​ными позициями навязываемый ребенку образ «Я». Вос​питание приобретает черты заданности, родители стара​ются поступать подчеркнуто правильно, излишне принципиально. Подобная семейная атмосфера и тип вос​питания приводят к повышению неуверенности ребенка в себе, к безынициативности, иногда усиливают протест-ные реакции и поведение по типу упрямства и негативиз​ма. Во многих случаях фиксируется концентрация внима​ния ребенка на собственных внутренних переживаниях, что приводит к его психологической изоляции, вызыва​ет трудности в общении со сверстниками. Семья по типу «крепости» ставит ребенка в противоречивую позицию, ситуацию внутреннего конфликта, вызванного рассог​ласованием между требованиями родителей и окружения и собственным опытом ребенка. Постоянный внутрен​ний конфликт приводит к перенапряжению нервной си​стемы ребенка, создает повышенный риск невротичес​кого заболевания.
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« Семья - театр »
Еще одним примером семейных дисгармоний может,; служить построение отношений в семье по типу «театра». Такие семьи удерживают стабильность путем специфи-'■■ ческого «театрализованного образа жизни». Иногда чле-ны семьи разыгрывают друг перед другом спектакль, иног-да вся семья формируется в один ансамбль, который разыгрывает перед окружающими пьесу. В центре внима-ния такой семьи всегда заключены игра и эффект. Здесь что-то говорится, что-то делается, что-то выражается эмо-ционально — при всем этом совсем неважно, насколь-ко, в какой мере и что в действительности стоит за тем? или иным поведением. Необходим непосредственный от​звук, реакция, которые побуждают продолжение подоб​ных театрализованных действий. Как правило, один из супругов в подобных семьях испытывает острую потреб-ность в признании, в постоянном внимании, поощре-нии, любовании, он остро испытывает дефицит любви.
Весь сконструированный семьей сценарий бессоз​нательно служит защитой от осознания иллюзорности былых представлений, невыполненных желаний, не оп-равдавшихся в браке надежд. «Семейный театр» призван сохранять видимость благополучия и поддерживать не-обходимую близкую дистанцию. В общении с детьми зап-реты и поощрения быстро декларируются и также быст-ро забываются. Демонстрируемая посторонним любовь и забота о ребенке не спасает от остро ощущаемого детьми чувства, что родителям не до них, что выполнение ими своих родительских обязанностей — формальная необхо- димость, навязываемая социальными нормами.
Часто в «семейном театре» контакт с ребенком, вни​мание к его жизни заменяются обеспечением особых материальных условий. Родители приобретают много иг- рушек, специальное оборудование для занятий детей. Воспитание как бы передоверяется детскому саду, шко-

ле или другим общественным организациям. Детям дает​ся «модное» воспитание, они посещают всевозможные кружки, занимаются языками, музыкой.
В театрализованном образе жизни семьи часто воз​никает особое отношение к ребенку, связанное со стрем​лением скрыть его недостатки и несовершенства, при​крыть трудности демонстрацией мнимых достоинств и достижений. Все это приводит к ослаблению самоконт​роля, потере внутренней дисциплины. Отсутствие под​линной близости с родителями формирует эгоистичес​кую направленность личности.
«Семья — третий лишний»
Еще одним примером дисгармоничных отношений может служить семья, к психологической сущности ко​торой подходит название «третий лишний». Она возни​кает в тех случаях, когда личностные особенности суп​ругов и стиль их взаимодействия составляют особую значимость, а родительство бессознательно воспринима​ется как помеха супружескому счастью. Так бывает при психологической незрелости одного или обоих родите​лей, при неподготовленности их личностного развития к выполнению родительских функций. Так возникает стиль отношений с ребенком по типу скрытого непринятия. В практике семейного консультирования нередко встреча​ются подобные семьи, имеющие даже несколько детей, но, несмотря на это, эмоционально преувеличенно зна​чимыми остаются супружеские отношения. Часто в кон​тактах с ребенком родители склонны внушать детям чув​ство неполноценности, без конца фиксируя внимание на недостатках и несовершенствах. Не так уж редки слу​чаи соперничества между еще молодой матерью и подра​стающей дочерью, бессознательная борьба за любовь и Привязанность отца. Воспитание детей в подобных ситуа​циях приводит к формированию неуверенности в себе,
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безынициативности, фиксации на слабостях, детям свой​ственны мучительные переживания собственной непол​ноценности при усиленной зависимости и подчиняемо-сти родителям. Возникшая зависимость тяготит взрослых, провоцируется тем самым усиление скрытого отверже​ния. В таких семьях у детей часто возникают опасения за жизнь и здоровье родителей, они с трудом переносят даже временное разлучение с ними, с трудом адаптируются в детских коллективах.
Семья с «кумиром»
Это довольно распространенный тип дисгармонич​ных семей. Отношения между членами семьи приводят к созданию «семейного кумира» тогда, когда воспитание ребенка — единственное, что скрепляет супружеские от​ношения, когда забота о ребенке превращается в един​ственную силу, способную удержать родителей друг с другом. Оба родителя с преувеличенным вниманием от​носятся к своему чаду, перенося свои нереализованные чувства на ребенка. Во имя ребенка творятся чудеса са​моотречения и жертвенности, во имя ребенка затушевы​ваются все проблемы взрослых людей. Ребенок оказыва​ется центром семьи, становится объектом повышенного внимания и опеки, завышенных ожиданий родителей. Многие его поступки воспринимаются без должной кри​тики, малейшие прихоти немедленно удовлетворяются, преувеличиваются реальные и мнимые достоинства. Же​лание уберечь ребенка от жизненных трудностей приво​дит к ограничению самостоятельности, чему в значитель​ной степени способствует бессознательная тенденция замедлить взросление ребенка, поскольку уменьшение опеки угрожает разрыву семейной группы. Здесь преуве​личивается самое незначительное недомогание и болезнь ребенка, он воспитывается в условиях изнеженности, заласканности, всеобщего восхищения и умиления. Пос-

леднее усиливается потребностью получить «вознаграж​дение» за излишние усилия по уходу и заботе о ребенке. При таком воспитании дети становятся несамостоятель​ными, утрачивается активность, ослабляются побужде​ния. Вместе с этим возрастает потребность в позитивных оценках, детям недостает любви; столкновения с вне​шним миром, общение со сверстниками, где ребенок не получает желаемых высоких оценок, становятся источ​ником все новых и новых переживаний. Требование при​знания любой ценой порождает демонстративность по​ведения. Критичное осознание собственных личностных качеств заменяется негативными оценками других, ощу​щением несправедливости и жестокости окружающих.
« Семья - маскарад »
Несогласованность жизненных целей и планов суп​ругов порождает тип семьи, которой можно дать назва​ние «маскарад». Строя свою жизнь вокруг по-разному понимаемых ценностей, «служа разным богам», родите​ли ставят ребенка в ситуацию различных требований и. несогласованных оценок. Воспитание приобретает черты непоследовательности, и мир для ребенка предстает раз​ными, подчас противоречивыми сторонами. Мелькание «масок» повышает чувство тревожности. Несогласован​ность действий родителей, например повышенная тре​бовательность отца при гиперопеке и всепрощении мате​ри, вызывает растерянность ребенка и расщепление его самооценки. Завышенные притязания, сочетаясь с недо​статочной способностью к волевым усилиям, порожда​ют внутренний конфликт и застойные очаги нервного перевозбуждения.
Описанные типы семейных дисгармоний доказывают сложность внутрисемейной жизни и глубокую взаимосвязь всех сторон семейного взаимодействия. Поэтому если ро​дители обращаются к психологам по поводу состояния ре-
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бенка, это вовсе не означает, что «слабым звеном» семей​ной группы является именно ребенок. Часто проблемы ре​бенка просто более заметны. Помочь детям в таких случаях можно, воздействуя на всю семейную группу, перестраи​вая неверно сложившийся стереотип семейных отношений. 
Семья в психологическом рентгене
Как подчеркивалось в предыдущем разделе, отно​
шения всех членов семьи, и взрослых и детей, строятся:;
по типу своеобразного круга, подчиняются законам вза-
имопричинности. Характер взаимодействия, стиль обще-
ния взрослых и детей, а также формирующиеся не толь-
ко у детей, но и у взрослых личностные особенности
образуют замкнутый, в некоторых аспектах воспроизво- 
дящийся комплексный цикл. Поэтому неверно рассмат​
ривать поведение родителей по отношению к детям от​
дельно от сложной системы всех, в том числе супружеских,
отношений в семье.

Однако, несмотря на очевидность связи между суп​ружескими отношениями и особенностями воспитания; ребенка, многие родители, обращаясь в семейную кон-» сультацию по поводу поведения детей, удивляются, если психолог затрагивает проблемы супружеских отношений. И вовсе не случайно, что родителям вначале нелегко об-суждать трудности общения с детьми. И только после длительного контакта с психологом появляется возмож​ность свободнее говорить об отношениях в семье в це​лом, о затруднениях в сфере супружеских отношений. Это объясняется многими причинами. Здесь и привычная сво​бода, с которой мы говорим о детях даже тогда, когда что-то в отношениях с ними складывается не так, как хотелось бы, и привычная скованность в обсуждении проблем взрослой семейной жизни...
Трудность анализа супружеских отношений связана еще и с тем, что супруги не всегда могут самостоятельно

осознать внутреннюю сущность семейного неблагополу​чия, понять источники кризиса супружеских отношений.
Для оказания помощи по осознанию и перестройке семейных отношений используются специальные психо​логические приемы, позволяющие изучать различные стороны супружеских отношений. Возможно, читатели будут удивлены: неужели психологическому исследова​нию доступна и столь интимная, индивидуально-неповто​римая сфера отношений между людьми, какой является сфера семейных отношений, сфера любви? Действитель​но, в арсенале психологического исследования уже на​коплено немалое количество интереснейших методов для изучения различных сторон супружеских отношений. По​знакомимся с некоторыми из них.
Все используемые в настоящее время методы иссле​дования супружеских отношений делятся на три катего​рии: биографические, опросники и тесты, а также экс​периментально-моделирующие приемы.
К первой категории относится длительное психоло​гическое изучение семьи с момента ее образования, под​робное описание «биографии и автобиографии семейной жизни» — своеобразная «анатомия любви». Психолог по​лучает массу жизненной информации из наблюдений, бесед с супругами, знакомится с письмами, сочинения​ми, дневниками, разумеется, при согласии на это их ав​торов. Весь этот жизненный материал подвергается затем психологической обработке и анализу. Анализируется текст и подтекст взаимных одобрений и неодобрений супруга​ми друг друга, самих себя, своих детей, своей семейной жизни в целом. Биографический метод использован при описании «семейных портретов», представленных в пре​дыдущем разделе. На основании семейно-биографического метода отечественные и зарубежные психологи разрабаты​вают так называемую семейную типологию. Биографичес​кий метод позволяет вычленять наиболее существенные,
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значимые факторы, обусловливающие гармонию супру- |
жеских отношений или, наоборот, влияющие на воз- I
никновение семейных дисгармоний. На основе психоло- I
гического анализа семейно-биографических данных 1
изучаются внутренние закономерности и движущие силы 
семейных отношений.

В психологических моделях любви психологи выде- ляют различные аспекты. Прежде всего это эмоциональ- ный спектр, где полюс любви противостоит полюсу не​нависти. Одновременно отношения между супругами оценивают по оси «доминирование — подчинение». Пред- полагается, что чувства супругов друг к другу могут быть измерены и соответственно могут изменяться от любви деспотической до любви жертвенной. Два других вариан- та (ненависть при доминировании и ненависть при под- чинении) могут описывать позиции супругов в дисгар​моничных союзах или распадающихся семьях.
Более детальный анализ составляющих эмоциональ​но-ценностного отношения супругов друг к другу позво- лил психологу В. В. Столину предложить изучение любви не в двух, а в трех аспектах. Любовь супругов друг к другу может быть описана в следующих понятиях: симпатия — антипатия, уважение — презрение, близость — дальность. Собственно эмоциональный аспект отношений описы- вается шкалой «симпатии — антипатии». Однако симпа- тия к человеку не предполагает уважения, а любовь, по- видимому, следует измерять в шкале «уважение — презрение». Действительно, любовь одного человека к дру- тому обязательно предполагает и уважение. На таком по- нимании любви основывается, в частности, российское брачное законодательство, узаконивая равные права суп​ругов и требуя их взаимного уважения.
Таким образом, любовь обязательно предполагает некую сумму реальных «вкладов» от двух осей: симпа-тии — антипатии и уважения — презрения. Однако,

продолжает свой анализ В. В. Столин, в анализе любви необходимо выделить еще один аспект. Этот аспект был описан как «любовь к ближнему» и «любовь к дальнему». О первой С. Л. Рубинштейн писал так: «Здесь снимается вопрос о том, к чему и к кому, какого морального обли​ка человеку возникает любовь, снимается приверженн​ей к родственным, семейным привязанностям, для ко​торого всякие этические оценки, качества остаются по ту сторону добра и зла. Здесь происходит отказ от всякой избирательности: кто мне близок, тот и хорош». Во вто​ром случае — «любовь к дальнему» — происходит утверж​дение существенности только «образа человека, абстрак​ции, идеала, противопоставленного самому реальному человеку». По С. Л. Рубинштейну, истинная гармония люб​ви позволяет «в ближнем увидеть идеал в его конкретнос​ти». Итак, предлагается «третье» измерение любви — пе​реживание дистанции с близким человеком.
Любовь при максимуме симпатии и уважения суще​ствует в том смысле этого чувства, в котором оно воспе​то поэтами, когда предполагается не только крайняя сте​пень симпатии к объекту чувства, но и уважение облика любимого человека в целом, признание высокой ценно​сти его индивидуальных качеств, существующих или пред​полагаемых достоинств. Стремление к близости, совмес​тности, чувство общности и единства (которому не всегда соответствует общность взглядов, идеалов, представле​ний) — необходимый компонент любви. Он будет мак​симально выражен в половой любви, хотя присутствует, как и два предыдущих компонента, во всех других видах любви. Смыслу любви при отрицательном значении оси «близость — дальность», когда любовь предполагает боль​шую межличностную дистанцию, соответствует ситуация однонаправленной любви, например, к киноактерам, спортсменам. Блестящее описание любви при отрицатель-Ном значении близости дано в повести А. И. Куприна
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«Гранатовый браслет», таинственное очарование этого чувства подчеркнуто отдаленностью и недоступностью объекта любви. Подобное чувство принято описывать как платоническую любовь, оно воплощено, например, в чув​стве Петрарки к Лауре и других примерах обожествле-ния, одухотворения объекта любви.
Таким образом, представленная модель психологи-ческого анализа любви позволила В. В. Столину дать опи​сание восьми типов супружеских позиций, или, иначе, типов любви.
Действенная любовь (симпатия, уважение, близость) характеризует наиболее оптимальные, гармоничные суп-ружеские отношения. Кроме непосредственного влечения к другому человеку (симпатия), уважаются права и дос-тоинства супруга, его интересы, склонности, особенно-сти, даже «чудачества»; ответственность за поддержание; оптимальных отношений признается равной своей соб-ственной ответственности. Близость с супругом приобре-тает множественный смысл, предполагая как интимную близость при взаимной удовлетворенности сексуальные ми отношениями, так и духовную близость, понимае-мую как способность чувствовать и понимать духовный мир, внутреннюю логику чувств и поступков супруга.
Отстраненная любовь (симпатия, уважение, но
недостатком близости) может возникнуть в ситуации
неудовлетворенности интимной жизнью, когда недоста-
ток интимной близости переходит в дефект близости пси-
хологической. Такая модель семейной дисгармонии под-
робно анализируется в исследованиях сексологов.
подобных случаях у женщин возникает утрата чувства люб-
ви к мужу, появляются раздражительность, придирчи-
вость, провоцирующие и обостряющие внутрисемейные;
конфликты.

Любовь по типу действенной жалости (симпатиятия, близость, отсутствие уважения) может характеризовать

супружеские отношения, отражающиеся в восприятии одного или обоих супругов как мезальянс. Такие отноше​ния можно наблюдать, когда культурный и образователь​ный уровень мужа ниже уровня жены и она переживает это. В таких семьях вполне возможно сильное эмоцио​нальное притяжение супругов, счастливая интимная жизнь и полноценная близость.
Любовь по типу снисходительного отстранения (сим​патия, неуважение, большая межличностная дистанция) наблюдается иногда в семейных союзах средней продол​жительности, в ситуации «разочарования» в супруге, при не слишком удачной, но и не слишком значимой ин​тимной жизни. Часто такие отношения строятся по типу «опекун — опекаемый», «родитель — дитя» и предпола​гают доминирование одного из супругов.
Четыре других типа эмоциональных отношений, как подчеркивает В. В. Столин, включающие в качестве свое​го обязательного компонента антипатию, описывают распадающиеся браки или распавшиеся семейные отно​шения в ситуации острых конфликтов. В сочетании с бли​зостью, которая нередко приобретает извращенный ха​рактер, такие отношения могут довольно-таки длительное время сохраняться, поскольку семейные ссоры, демон​страция антипатии и неуважения усиливают все еще со​храняющееся чувство взаимной связи супругов. При отсут​ствии близости антипатичные отношения преобразуются в «военные действия», если сохраняется уважение друг к Другу хотя бы в форме признания возможности другого на «ответный удар», либо при отсутствии уважения при​водят к полному игнорированию супруга, к окончатель​ному распаду семейных связей.
Предложенная трехчленная модель оценки позволя​ет проанализировать биографические данные также и с Позиций изменения эмоционально-ценностного отноше​ния супругов на протяжении семейной жизни, позволя-
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ет показать внутреннюю сложность и неоднозначность человеческих чувств.
Помимо психологического анализа биографических данных, психологи, изучающие семейные отношения, пользуются разнообразными опросниками и интервью. Назначение опросников, а также построение системы интерпретаций весьма различно. Социологические и со​циально-психологические исследования, проводимые с помощью опросников на больших группах населения, показывают характерные тенденции в особенностях се​мейной жизни в городе и сельской местности, обнару​живают связь между различными социальными и психо​логическими факторами. Например, показывают, как связано число детей в семье с экономическими, соци​альными, культурными условиями, в каких социальных группах какое число детей предпочитается. В подобных опросниках используются обычно прямые вопросы, а затем вся совокупность сведений подвергается статисти​ческой обработке.
Другой класс опросников предполагает выделение не общих социально-психологических тенденций, опре​деляющих жизнь современной семьи, а, наоборот, ха​рактерных индивидуальных особенностей каждой конк​ретной семьи. Опросники такого рода находят все большее применение в семейных консультациях, при работе пси​хологов с контингентом разводящихся супругов. Постро​ение таких опросников более сложное, здесь использу​ются не прямые, а косвенные вопросы. Существует довольно много опросников, направленных на выявле​ние супружеской совместимости. С помощью таких при​емов специалисты, да и сами супруги получают возмож​ность более осознанно оценивать качества партнеров, определять степень точности межличностного восприя​тия. Разработаны процедуры опросов и для супругов с солидным стажем семейной жизни. Это опросники, по-

зволяющие оценить степень удовлетворенности брачны​ми отношениями. Субъективная удовлетворенность или неудовлетворенность браком — это обобщенная эмоция, достаточно стабильное переживание. Если это пережива​ние приобретает отрицательный, негативный характер, что и происходит при неудовлетворенности, человек не​избежно пытается осмыслить, как-то истолковать это для самого себя, пытается объяснить причины создавшегося эмоционального переживания. Такие объяснения могут относиться к отрицанию ценности брака вообще или срав​нению собственного брака с другими и, наконец, выра​жаться в оценках личности супруга. Неудовлетворенность браком может проявиться также и в отношении супругой к прошлому, настоящему и будущему семейной жизни. Исследованию всех этих составляющих и посвящен оп​росник удовлетворенности браком, который дает много ценной информации для понимания особенностей внут​рисемейных дисгармоний, сильных и слабых сторон каж​дого изучаемого брачного союза.
Еще одним весьма перспективным направлением использования опросников могут служить варианты для оценки психологического климата семейной жизни. По​нятие «психологический климат» в последние десятиле​тия употребляется для описания различных аспектов вза​имодействия коллектива, групп людей, выполняющих совместную работу, объединенных общими задачами. Психологический климат — это не только производная, Результат совместной деятельности и общения людей. Специальными исследованиями показано, что благопри​ятный или неблагоприятный климат оказывает заметное влияние как на отдельного человека, так и на группу Или коллектив в целом. Психологический климат может быть представлен как своеобразный фильтр, который в определенной степени обусловливает групповое и инди​видуальное поведение. Таким образом, психологический
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климат — это не столько некий результат взаимодействия, но главным образом регулятор совместной деятельности. 
Понятие психологического климата вполне приме- 
нимо к семье, ведь семья — это коллектив. Для его пси- 
хологической характеристики выделяют такие факторы,
как сплоченность и взаимная ответственность, инфор-
мированность членов семьи относительно планов и по- 
ступков других ее членов, организованность семьи, чув​
ство коллективизма, или, как его называют, «чувство;
Мы».

Результаты опроса статистически обрабатываются и
представляются в виде циклограммы. Таким образом,]
каждая семья в психологической консультации может
получить «графический портрет» психологического кли-
мата своей семьи. Очень важно, что такая информация!
дает возможность супругам сделать предметом самостоя-
тельного обсуждения те или иные стороны своих отно-|
шений, увидеть, какие показатели и по каким парамет​
рам семейных отношений выше, а какие отстают, где
наметились «перспективы роста», как сформулировать,
общесемейные цели для изменения тех или иных сторон
взаимодействия.
I
Интересно, что уже одно обсуждение циклограмм дает возможность супругам по-новому, на более созна-тельном уровне оценить свои отношения, дает уверен-; ность в том, что даже такие, казалось бы, неуправляе-мые и стихийные отношения, которыми принято считать отношения в семье, вполне могут быть оценены и, глав-ное, они вполне поддаются управлению. А чувства от этого! ничуть не тускнеют, наоборот, совместная психологи-;! ческая работа придает эмоциям еще большее очарова-ние, дает возможность пережить особую радость от со-вместно обретенных побед. В качестве иллюстрации можно привести фрагмент обсуждения одного «циклографичес-кого семейного портрета»:


· Это удивительный портрет того, в каких областях мы расходимся... Ты теперь видишь (жене)?

· Меня это просто поразило, ведь мы же сами отве​чали на все вопросы, здесь все стало так видно, а поче​му-то раньше словами этого сказать не могли. Можно, я это дома на стенку повешу и буду все время подходить и смотреть, тут ясно видно, что следует делать, а что нет...

· А вот здесь, вот в этих зонах, у нас все так совпа​дает, все хорошо...

· Может быть, даже слишком, это надо обсудить...

· Хорошо, что мы это увидели и обсудили, теперь знаем в какой-то мере, чем мы сильны, а где еще надо поработать.

Для оценки межличностного восприятия, способ​ности супругов понимать и чувствовать внутренние по​буждения друг друга психологи используют весьма лю​бопытный прием — супругам предлагаются личностные опросники, но заполнять их надо не за себя, а так, как на подобные вопросы ответили бы муж или жена. Затем ответы сравниваются, анализируются и обсуждаются вместе с супругами. Польза от таких обсуждений для гар​монизации семейных отношений, для выяснения при​чин кризисов и конфликтов вполне очевидна.
Однако и анализ биографических данных, и даже са​мый тонкий и изобретательный опросник имеют опреде​ленные ограничения. Вся информация, которую извлека​ет психолог, касается прошедших событий. Кроме того, это сведения, уже обработанные сознанием и чувствами тех, кто дает ответ. Наиболее важно для психолога прони​кать в семейные отношения, ничего в них не нарушая, Научиться схватывать это неуловимое «здесь и сейчас», Получить возможность тут же, без отлагательств проана​лизировать «горячие точки» внутрисемейного общения.
Этой задаче отвечают экспериментально-моделиру​ющие процедуры, в которых создаются условия для вы-
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явления реального поведения супругов, реального взаи​модействия.
Психологу К. К. Платонову принадлежит интересное наблюдение: «Приходилось ли вам когда-нибудь мыться в групповом душе, в котором регулировка горячей и хо​лодной воды в одной кабинке сразу сказывается на со​седних? Бывали группы моющихся, которые быстро со​ображали, в чем тут дело, и совместными усилиями устанавливали «нужный режим» во всех кабинах. Порой группа довольно быстро выделяла кого-либо для «руко​водства». А иногда кто-либо, проявляя инициативу, брал на себя «руководящую роль» или, как говорят психоло​ги, становился лидером, иногда неудачным. И уж со-; всем плохо было, когда лидеров оказывалось несколько. Такие группы долго, а то и совсем не могли справиться с душем, все время мешая друг другу. На всю жизнь мне запомнился этот душ. Ведь в нем очень отчетливо про​явились те же закономерности, которые есть в каждой; группе людей: как в случайной, неоформленной, так и в коллективе. Слыша, как не сработался экипаж самолета, зимовщики на метеостанции или рабочие в бригаде, я, всегда вспоминаю этот душ».
Это и подобные психологические наблюдения по-зволили психологам предложить интересную эксперимен-тальную модель для изучения совместной деятельности,'; взаимодействия и коммуникации. Этот прием широко" используется и для оценки особенностей взаимодействия супружеских пар. Вариантов таких приемов довольно мно​го, а принцип один: супругам предлагается выполнять совместную работу, организованную так, что успех вы​полнения задачи зависит не от отдельных правильных решений каждого, а от согласованности совместных дей-ствий. Существуют лабиринтные задачи, в которых дви​жение ручек, управляемых партнерами, связано таким, образом, что при каждом движении необходимо учиты-
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вать степень отклонения, произошедшего у партнера. Та​кой эксперимент дает возможность проследить путь фор​мирования совместной деятельности, выявить наиболее совершенную и, наоборот, неуспешную стратегию со​вместных усилий, моделировать конфликтные ситуации и оценить возможности пары в нахождении путей выхо​да из конфликтов.
Одним из вариантов подобного экспериментально​го приема может служить специальная методика по иссле​дованию общения между супругами в процессе выполне​ния общей задачи. Процедура эксперимента достаточно проста. Два человека распределяют роли ведущего и ведо​мого. В наших экспериментах ведущими были жены, а ведомыми — мужья. Супругам предлагались сложные кар​ты города. На карте у жены стрелками отмечены маршру​ты, а у мужа таких отметок нет. Между мужем и женой во время выполнения работы размещается экран, заслоня​ющий карты, но позволяющий видеть собеседников. Муж должен по описаниям жены восстановить два маршрута, а жена должна «провести» своего мужа по указанному пути. Оба супруга могут задавать друг другу вопросы, про​сить повторить, уточнить. Таким образом, супруги вклю​чаются в совместную работу, где от точности коммуни​кации, от точности слов и объяснений зависит успешность выполнения задания. Для успеха здесь нужно не только самому понять, как действовать, но и еще в осложнен​ных условиях точно объяснить свою позицию партнеру по совместной работе. Оказалось, что супружеские пары Довольно сильно различаются не только по скорости и Успешности выполнения задания, но и по тому, какую стратегию выбирают для совместной работы, насколько быстро находят наиболее эффективные пути совместных Действий, насколько точны и лаконичны в своих рече​вых высказываниях. Более того, данная методика позво​ляет оценить способность супружеских пар к разреше-
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нию конфликтных ситуаций. Для этого достаточно, не сообщая супругам, внести некоторые несовпадения в карты, при которых супруги оказываются в разных пози​циях, но не имеют возможности сразу определить это. При поиске путей выхода из конфликта выявляются боль​шие различия между парами, успешность выполнения задания зависит от степени гармоничности семейного союза. Оказалось, что пары, удовлетворенные своими семейными отношениями, довольно быстро совместны​ми усилиями находят ошибку в картах, обходят ее и до​водят задание до конца. Те супружеские пары, в которых отчетливо выявляются семейные дисгармонии, напри​мер, в семьях с затяжными конфликтами, ошибка вооб​ще не находится. Оказавшись в трудной ситуации, супру​ги пытаются найти ошибку в действиях партнера. Мужья считают, что жены дают неправильные инструкции, а жены удивляются и сетуют на непонятливость мужей. Такая неконструктивная позиция приводит часто к из​лишне аффективному, повышенно эмоциональному об​щению, которое еще в большей степени затрудняет вы​полнение задания, в результате супруги не могут пройти маршрут до конца и прерывают работу. Не правда ли, поучительный эксперимент? Он особенно полезен при последующем обсуждении, когда супругам предоставля​ется возможность проанализировать магнитофонную или видеомагнитофонную запись своей совместной работы, сделать нужные выводы, оценить особенности своего суп​ружеского взаимодействия.
Моделирование конфликтов применяется также и в других процедурах, где используются возможности дра​матизации. Эти приемы требуют высокой квалификации психолога и достаточно длительной совместной работы в супружеских группах или при общении психолога с дан​ной семьей. Когда созданы условия для свободного об​щения, супругам предлагается разыграть характерные для

повседневной жизни ситуации, например: «ты опять задержался на работе», «почему ты так говорил со мной?», «мы опять поссорились». Очень полезно, когда супруги разыгрывают подобные сцены не за себя, а за партнера, меняются ролями. Такие разыгрывания дают возможность увидеть причины взаимного непонимания, глубже осоз​нать позиции друг друга, выработать новые формы внут​рисемейного общения. Интересно, что результат метода драматизации, разыгрывания конкретных ситуаций по​лезен еще и тем, что дает возможность вновь эмоцио​нально пережить конфликт, получить облегчающий эф​фект, позволяет оживить и усилить позитивные чувства супругов друг к другу. Приведем фрагмент отчета, данно​го одной из участниц сеанса игровой драматизации:
«У меня после прошлого занятия была очень силь​ная реакция. В наших отношениях было много трудного, неясного. У нас опыт совместной жизни немалый. Хотя он (муж) человек эмоционально отзывчивый, я жила все это время, не чувствуя опоры на него. Я какой-то груз несла на себе, привыкла к этому. Не чувствовала, что меня поймут, все эмоции в себе. Эта игра помогла нам лучше понять друг друга, больше друг на друга полагать​ся и доверять. Тут и он очень изменился, в душе больше почувствовал меня, с другой стороны, я открыла в нем какие-то стороны, на которые раньше внимания не об​ращала. Мне очень хотелось, чтобы он меня пожалел, подошел, приласкал. Раньше у меня тоже были такие труд​ности, но я, наоборот, замыкалась, закрывалась. А тут он меня пожалел. И я почувствовала, что действительно со мной рядом есть близкий человек. Мне иногда каза​лось, что мы не найдем общего языка, а тут, на этих играх, все снялось. Я почувствовала, что в муже у меня Действительно есть сила, опора. И я сама пошла навстре​чу и почувствовала, что могу снять груз, к которому при-выкла...»
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Итак, психологический рентген помогает супругам : увидеть то, что скрыто заботами, повседневностью, что не всегда легко может быть осознано и преодолено. Но для успеха в использовании любого психологического приема необходимо одно — твердое желание самих суп​ругов строить, созидать, творить свои отношения в се​мье. Любовь во всем многогранном значении этого слова с годами приходит к тем, кто неустанно трудится, кто много чувствует, много размышляет, кто способен из- менять что-то в самом себе...
Воспитание в интерьере семьи
В предыдущем разделе речь шла о психологическом 
изучении супружеских отношений, об «измерении» люб​
ви супругов друг к другу. А любовь родителей к своему
ребенку? Существуют ли психологические приемы изу-
чения родительских чувств? Да, такие приемы существу- 
ют. Общая особенность психологических методов изуче- 
ния состоит в попытке рассматривать родительскую
любовь как результат всех семейных отношений, как след​
ствие супружеских чувств. Поэтому некоторые приемы
сходны с теми, что уже разбирались выше.

Подобно тому как неповторима личность каждого
человека, сколь индивидуальны отношения между суп- 
ругами, столь же сложны и отношения родителей к сво-
ему ребенку, неоднозначна родительская любовь.

В своем ребенке можно любить повторение собствен-ных черт, можно увидеть любимые или, наоборот, не-приятные, отвергаемые черты его отца или матери. От-ношения с детьми, любовь к детям, как не раз уже повторялось в предыдущих главах, сложное переплете-ние, комплекс всех отношений в семье. Вместе с тем ребе-нок не только «получает» родительскую любовь, но, как член семьи, оказывает сильное влияние на чувства и от- ношения родителей как к себе, так и друг к другу. Дети,

становясь важнейшими членами семьи, формируют тот или иной климат, атмосферу семейной жизни.
Наблюдения за воспитанием детей в различных се​мьях, над поведением родителей позволили психологам составить некоторую типологию родительской любви, дать описание различных типов воспитания.
Одно из направлений в описании типологии семей​ного воспитания — изучение воспитательных родительс​ких установок и позиций. В самом общем виде были сфор​мулированы оптимальная и неоптимальная родительские позиции.
Оптимальная родительская позиция отвечает требо​ваниям адекватности, гибкости и прогностичности.
Адекватность родительской позиции может быть оп​ределена как умение родителей видеть и понимать инди​видуальность своего ребенка, замечать происходящие в его душевном мире изменения.
Гибкость родительской позиции рассматривается как способность перестройки воздействия на ребенка по ходу его взросления и в связи с различными изменениями условий жизни семьи. Гибкая родительская позиция дол​жна быть не только изменчивой в соответствии с изме​нениями ребенка, она должна быть предвосхищающей, прогностичной.
Прогностичность родительской позиции означает, что не ребенок должен вести за собой родителей, а, наобо​рот, стиль общения должен опережать появление новых психических и личностных качеств детей. Только на ос​нове прогностичной родительской позиции можно уста​новить оптимальную дистанцию, можно выполнить тре​бование независимости воспитания.
В дисгармоничных семьях, там, где воспитание ре​бенка приобрело проблемный характер, довольно отчет​ливо выявляется изменение родительских позиций по одному или по всем трем выделенным показателям. Ро-
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дительские позиции неадекватны, утрачивают качества гибкости, становятся повышенно устойчивыми, неизмен​чивыми и непрогностичными.
Существует попытка описать воспитание в семье че​рез те роли, которые выполняет ребенок. Роль определя​ется как некий набор шаблонов поведения по отноше​нию к ребенку в семье, как сочетание чувств, ожиданий, действий, оценок, адресованных ребенку от взрослых членов семьи.
В гармоничной семье дать описание роли трудно, потому что все отношения с ребенком гибки и изменчи-, вы. Но в тех случаях, когда родительские позиции утра​чивают качества гибкости, адекватности и прогностич-ности, детские роли довольно четко выявляются.
Наиболее типичны четыре роли: «козел отпущения», «любимчик», «примиритель», «беби». Первая роль возника- ет в семье, когда супружеские проблемы родителей, вза​имное недовольство друг другом переходят на ребенка, он как бы отводит на себя негативные эмоции родителей, ко​торые на самом деле они испытывают друг к другу. Вторая, внешне совершенно иная роль по своему психологическо​му содержанию сходна, она возникает тогда, когда роди​тели не испытывают друг к другу никаких чувств, а эмоци​ональный вакуум заполняется преувеличенной заботой о ребенке, преувеличенной любовью к нему. Две другие роли, по существу, описывают степень близости родителей и ре-бенка. «Беби» отдален от родителей, он как бы вытесняется из семейной общности, ему раз и навсегда предписано быть в. семье только ребенком, от которого ничего не зависит. Эта роль возникает при сильной близости супругов друг к" другу. «Примиритель», рано включившийся В сложности семейной жизни, занимает важнейшее место в семье, ре​гулируя и устраняя супружеские конфликты. Предотвраще-ние супружеских конфликтов вынуждает ребенка играть роль взрослого, приближаться к родителям.

Уже из этих примеров видно, что, преломляясь че​рез семейные отношения, родительская любовь видоиз​меняется, усложняется.
Некоторые авторы пытались положить в основу опи​сания типов воспитания степень выраженности эмоцио​нального отношения родителей к своему ребенку. Пред​ставлены два крайних типа, а все остальные отличаются по степени выраженности эмоций.
Воспитание по типу любви и принятия. Обобщенная формула родительского воспитания выражается утверж​дением: «Ребенок — центр моих интересов». В поведении родителей отмечаются нежность к детям, разнообразные занятия с ними, забота об их жизни и воспитании.
Воспитание по типу непринятия, отвержения ребенка. Обобщенная формула родительского отношения форму​лируется так: «Ненавижу этого ребенка, не буду о нем заботиться, беспокоиться». В поведении родителей про​является невнимательность к ребенку, жестокость и же​лание как можно меньше общаться с ним.
В других исследованиях внимание уделялось степени свободы ребенка в семье, тому, как родители строят кон​троль за его поведением. При таком подходе также опи​саны два крайних типа — чрезмерная опека и излишняя требовательность.
Воспитание по типу чрезмерной опеки. Воспитатель​ная формула родителей: «Все сделаю для ребенка, пол​ностью посвящу ему свою жизнь». В поведении родителей полное попустительство сочетается с чрезмерной опекой.
Воспитание по типу излишней требовательности. Вос​питательная формула родителей может быть выражена утверждением: «Не хочу ребенка такого, какой есть». В воспитании усилена критика ребенка, отсутствуют по-хвалы, поощрения.
Во многих исследованиях психологи, пытаясь опи​сывать типы воспитания, пришли к выводу, что более
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точной будет оценка воспитания не в одном, а одновре-менно в нескольких аспектах. Поведение воспитателя представляется в системе координат, одна из осей кото-рой отражает эмоциональный аспект отношения к де​тям, а другая — поведенческий. Комбинации крайних зна​чений дают четыре типа воспитания: 1) теплое отношение к ребенку в сочетании с предоставлением ему самостоя-тельности и инициативы; 2) холодное разрешающее вое-питание, при котором некоторая холодность к ребенку, недостаточность родительских чувств сочетаются с пре-доставлением ему достаточной свободы; 3) теплое огра-ничивающее воспитание, которое характеризуется эмо​ционально ярким отношением к ребенку с излишнем контролем за его поведением; 4) холодное ограничива-ющее воспитание, которое приводит к постоянной кри​тике ребенка, к придиркам, а иногда и преследованию любого самостоятельного поступка.
В самое последнее время наметился еще один под​ход, исходящий не из двучленной, а из трехчленной мо-дели факторов воспитания. Изложение этого подхода уже приводилось при описании отношений супругов, теп; покажем, как этот подход может быть применен для оцен-ки типов воспитания ребенка. Выделены три спектра отно-шений, составляющих любовь родителей к своему ребёнку симпатия — антипатия, уважение — пренебрежение, бли-зость — дальность. Сочетание этих аспектов отношений позволяет описать восемь типов родительской любви.       \
Действенная любовь (симпатия, уважение, близость) Формула родительского семейного воспитания такова: «Хочу, чтобы мой ребенок был счастлив, и буду помо-гать ему в этом». Теплое эмоциональное отношение к ре-бенку, принимающее его личность, поведение, актив-ное внимание к интересам ребенка, уважение его прав и признание обязанностей, оказание помощи при разум-ной требовательности.

Отстраненная любовь (симпатия, уважение, но боль​шая дистанция с ребенком). Формула семейного воспи​тания: «Смотрите, какой у меня прекрасный ребенок, жаль, что у меня не так много времени для общения с ним». При таком стиле воспитания родители высоко оце​нивают ребенка, его внешний облик, его успехи, спо​собности, однако мягкое обращение с детьми сочетает​ся с недостаточным вниманием к их повседневным нуждам, с поверхностным знанием душевного мира. Внешнее любование ребенком сочетается с неумением помочь ему в его проблемах.
Действенная жалость (симпатия, близость, но отсут​ствие уважения). Формула воспитания ребенка такова: «Хотя мой ребенок недостаточно умен и физически развит, но все равно это мой ребенок и я его люблю». Такой стиль эмоционального отношения к ребенку характеризуется при​знанием действительных, а иногда мнимых отклонений в умственном или физическом развитии ребенка, в резуль​тате родители приходят к идее исключительности своего ребенка: «Мой ребенок не такой, как все», при этом име​ется в виду, что ребенок не так хорош, как другие дети. В Мщении с ребенком родители идут по пути предоставле-ш особых привилегий, излишне опекают, затрачивают юсу усилий на предохранение от вредных влияний. Ро-дители внимательны к ребенку, их интересы сосредоточе-ны на нем, но как бы не доверяют ребенку, не верят в его возможности и способности.
Любовь по типу снисходительного отстранения (сим-атия], неуважение, большая межличностная дистанция). Формула семейного воспитания выглядит примерно так: «Нельзя винить моего ребенка в том, что он недостаточ​но умен и физически развит». В общении с ребенком та-ким родителям свойственно не вполне осознанное оправ-дание неблагоприятных черт поведения или личностных свойств ребенка, его беспомощности ссылкой на его бо-
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лезненность, на плохую наследственность и иные при​чины. Неблагополучие ребенка как бы негласно призна​ется его правом, родители не вмешиваются в дела ребен​ка, в его контакты со сверстниками и другими людьми, недостаточно ориентируются в душевном мире своего ребенка, плохо знают его внутренние переживания.
Отвержение (антипатия, неуважение, большая меж​личностная дистанция). Такое отношение к детям встре​чается достаточно редко, формула позиции родителей выражается примерно такими словами: «Этот ребенок вызывает у меня неприятные чувства и нежелание иметь с ним дело». Родитель пытается уменьшить всякое обще​ние с ребенком, не замечать его присутствия, становит​ся холодно-неприступным при его приближении, совер​шенно отстраняется тогда, когда ребенок нуждается в поддержке, в помощи.
Презрение (антипатия, неуважение, малая межлич​
ностная дистанция). Такое отношение к детям соответ​
ствует родительской формуле следующего вида: «Я муча​
юсь, беспредельно страдаю от того, что мой ребенок так
неразвит, неумен, упрям, труслив, неприятен другим
людям». В общении с ребенком родитель обычно не заме-
чает ничего положительного в нем, совершенно игнори-
рует любые его достижения, но в то же время мучитель -  
но переживает свою связь с таким, как им кажется,
неудачным ребенком. Постоянное одергивание, требова​
тельность, понукания, назидания заполняют все обще​
ние родителей и детей. Такие родители водят ребенка от
одного специалиста к другому, побуждая «исправить» ре-   
бенка.

Преследование (антипатия, уважение, близость). Та- кой тип родительского отношения может быть описан формулой: «Мой ребенок негодяй, и я докажу ему это!» В воспитании присутствует твердая убежденность родите​лей, что их ребенок превратился в законченного негодяя

и мерзавца, во всех проявлениях ребенка, на каждом шагу видят его «злую волю». Родители пытаются строгостью и жестким контролем переломить ребенка, выступают ини​циаторами привлечения к воспитанию общественности, нередко склонны к вынесению излишне строгих мер воз​действия.
Отказ (антипатия, уважение и большая межличнос​тная дистанция). Формула родительского отношения выг​лядит примерно так: «Я не хочу иметь дела с этим него​дяем». В воспитании ребенка преобладает отстранение от его проблем, но родители как бы издали «следят» за ре​бенком, признают его силу, ценность некоторых личнос​тных качеств. При заострении отношений такие родители охотно прибегают к помощи общественности, стремятся передоверить ребенка школе, другим воспитательным уч​реждениям, обращаются к врачам. В поведении родителей просматривается неосознанный призыв к тому, чтобы их оградили от ребенка, от «этого чудовища».
Несомненно, приведенные типы родительского от​ношения гротескно заострены. В жизни никогда не быва​ет так, чтобы все поведение родителей от рождения ре​бенка до его взросления описывалось одним типом отношений, в ходе воспитания под воздействием тех или иных событий отношение родителей изменяется, приоб​ретает те или иные черты, приближаясь более или менее к какому-то из описанных типов. Чаще всего в поведении родителей смешаны несколько вариантов отношений. Однако данный подход позволяет определить, какая именно установка на данный момент времени стала для родителей ведущей.
Необходимо иметь в виду, что эффективность воспи​тания зависит не только от воспитательных позиций ро​дителей и от отношений в семье. Результат воспитания зависит в большой степени и от самого ребенка, от типа его нервной системы, особенностей темперамента, при-
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сущих ему к данному моменту личностных качеств. Это нетрудно заметить, когда в сходных по стилю воспитания семьях вырастают совершенно непохожие по своим лич​ностным качествам дети. Изучение связи типа воспитания и индивидуальности ребенка весьма и весьма сложно. Здесь неизбежны и упрощения, и схематизм. Покажем сочета​ние типа воспитания и особенностей ребенка только на одном примере. Допустим, что нервная система ребенка относится к так называемому слабому, чувствительному типу. Таким детям свойственны повышенная эмоциональ​ная чувствительность, склонность к уединению, фантази​рованию, мечтательности. Теперь представим себе, к ка​ким последствиям в развитии только одной этой способности могут привести разные стили воспитания. Например, при излишне требовательном воспитании, стремлении насильно приучить ребенка к общительнос​ти, при обилии придирок, указаний на его слабости ро​дители только усилят черты пассивности, заострят при​вычку к замене реальности фантазиями, усложнят межличностные контакты ребенка. Если же воспитывать такого ребенка в более демократичном духе, ослабить непосредственный контроль, осторожно стимулировать инициативу при глубоком эмоциональном контакте, вни​мании к сложному внутреннему миру, через некоторое время можно ожидать, что в поведении такого ребенка обязательно появятся черты активности, большей реши​тельности. Он сможет развитым воображением, эмоцио​нальностью привлечь к себе сверстников, разовьет в себе качества, необходимые для полноценного общения.
Из этого простого примера нетрудно сделать вывод, что мудрость родителей, родительская любовь должны подсказать, какой именно стиль отношений необходимо выбрать в воспитании ребенка.
Описанные выше подходы к изучению любви суп​ругов друг к другу и к своему ребенку приведены не только

для того, чтобы ознакомить читателей с психологичес-кой лабораторией по изучению семьи. Ведь приведенные шкалы достаточно понятны и просты. Достижение гар​монии семейной жизни, как уже не раз подчеркивалось, возможно лишь при постоянном изучении супругами са​мих себя, своих отношений, своего ребенка и стиля об​щения с ним. Попробуйте беспристрастно оценить свои семейные отношения, стиль воспитания детей по опи​санным шкалам. Может быть, вы узнаете что-то новое о самих себе? Очень полезно, если результаты такого са​мотестирования вы сможете коллективно обсудить.
Итак, не пожалейте времени на психологическое изучение особенностей своей семейной жизни и семей​ного воспитания. Польза такого изучения обнаружится очень быстро, ведь оно послужит началом созидатель​ной, творческой работы, откроет пути для гармониза​ции семейной жизни, принесет семейное и родительс​кое счастье!
Если предстоит развод...
Чувство собственного своеобразия борется с чувством человеческой схожести, В новых и трудных си​туациях «мы» должно опережать «я». Психологический конфликт мо​жет быть оценен как слишком большая передвижка от «мы» к «я». А. Кемпинский
Семейный конфликт
Какова психологическая сущность семейного конф​ликта'? Что понимается под этим термином? Речь идет о заострении внутренних противоречий, при котором ра-
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нее скрепляющие союз стереотипы отношений под вли​янием тех или иных факторов перестают выполнять фун​кцию удержания семейной целостности. Линии напря​жения между людьми приобретают открытый характер, семья стоит на грани раскола, супруги всерьез задумы- ваются или начинают открыто обсуждать возможности перестройки совместной жизни иногда путем выхода од​ного из них за пределы семьи.
Внешнее выражение и внутренняя причинность от​крытых конфликтов сложны и многообразны. До настоя​щего времени в психологии нет сколько-нибудь целост​ного описания семейных конфликтов или списка приводящих к нему факторов. Вместе с тем можно про-   анализировать некоторые наиболее типичные линии уси-   ления противоречий во взаимодействии супругов, которые  с большей частотой приводят к открытой конфронтации.   ■ Подчеркнем, что поверхностный взгляд на семейный кон​фликт со стороны и даже оценка конфликта, его причин самими участниками часто бывают далеки от его истин​ной природы. Например, родителям может казаться, что причина конфликта — поведение ребенка, тогда как на самом деле в его основе лежат заострившиеся противо​речия во взаимодействии взрослых, и наоборот — види​мые противоречия взрослых в своей основе могут содер​жать необходимость изменения взаимодействия с ребенком. Конфликты в отношениях между супругами можно разделить на три категории.
Первая категория — конфликты, возникающие при изменении личности одного или обоих супругов. Как из​вестно, на протяжении жизни люди значительно изме-няются, происходят возрастные изменения, меняется опыт, приобретаемый во внесемейном общении, нако​нец, по закону поляризации и другим закономерностям формируются изменения внутри самого семейного со​юза. В результате всех этих изменений годами упроченные

формы взаимодействия людей в семье могут не поспе​вать за изменениями человека, и при определенных ус​ловиях это противоречие может заостриться до открыто конфликтных форм. Условием, провоцирующим такой вид конфликта, следует считать повышенную инертность внутрисемейных отношений, которые в гармоничном союзе более подвижны и всегда учитывают изменения личности супругов.
Вторым видом конфликтов могут служить те, кото​рые возникают при необходимости перестроить привыч​ные отношения под влиянием изменившихся условий жизни. В этом случае инертность взаимодополняющих от​ношений противоречит необходимости их изменения. Для многих семей сама необходимость что-то изменить ста​новится помехой единства семьи.
В некоторых случаях причиной открытого конфлик​та может стать накопившееся ощущение неблагополучия, которое становится предметом осознания одного из суп​ругов. Ему принадлежит активная позиция, призываю​щая к изменению стиля отношений; в тех случаях, когда эта тенденция сталкивается с сознательным или неосоз​нанным желанием другого оставить все как есть, сопро​тивляться любым изменениям, возникает обострение от​ношений вплоть до опасности разрыва семейной связи.
Естественно, что в этих конфликтах дети занимают определенное место. Часто ребенка втягивают в конф​ликт и бессознательно используют как орудие в борьбе за изменение стиля отношений либо как рычаг сохране​ния привычной неизменности.
Психологи часто встречаются с семейными конф​ликтами, в основе которых лежат именно отношения с Детьми. Ребенок становится центром конфликта. Инерт​ность и стереотипность отношений, определяющие дис​гармоничность семейного союза, оказывают свое небла​гоприятное воздействие и в этих случаях. Все такие
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конфликты независимо от возраста и индивидуальности ребенка объединяет одно: невозможность для родителей отказаться от привычных, зафиксированных стереотипов во взаимодействии с ребенком, перестроить систему оце​нок его поведения, изменить стиль воспитания в семье. Чаще всего особенную остроту такие конфликты приоб​ретают в семьях подростков, когда необходимость выхо​да ребенка за пределы семейного круга вызывает острое сопротивление со стороны одного из родителей, а дру​гой занимает позицию нейтралитета или поддержки ре​бенка.
А в тех случаях, когда семья не имеет внутренних ресурсов для решения открытого конфликта, когда брак утратил стабильность и центробежные силы взяли верх, люди становятся перед необходимостью окончательного разделения. Не вдаваясь в юридическую, правовую и мо​рально-этическую оценку этого явления, проанализиру​ем лишь психологические проблемы, связанные с разво​дом. При этом в большей степени обратим внимание на то, как влияет развод на психологическое состояние ре​бенка. Какова оптимальная психологическая позиция родителей в случае развода? Как строить воспитание после отделения одного из супругов?
«Хронический» развод
Бывают разводы, совершающиеся поспешно и нео​бдуманно, то есть тогда, когда у супругов была возмож​ность наладить отношения, а их чувства друг к другу не остыли. Чаще всего супруги в таких ситуациях расходятся и сходятся, вновь начинают совместную жизнь и опять по внешне незначительному поводу прерывают ее. Эта ситуация годами длящегося «хронического» развода наи​более неблагоприятна для ребенка, поскольку его жизнь лишается необходимой стабильности, кроме того, именно в такой ситуации ребенок оказывается втянутым в кон-

фликтную ситуацию наиболее сильно. Здесь со всей кате​горичностью следует рекомендовать родителям не при​бегать к действиям по разводу до того, пока они оконча​тельно не убедятся в его необходимости, а все свои усилия направить на серьезную оценку сложившейся ситуации, постараться найти и усилить внутренние ресурсы для из​менения стиля отношений в семье. Такая работа может привести к отказу от развода либо, наоборот, укрепит мнение супругов в его необходимости.
Если же супруги пришли к окончательному решению о разводе, необходимо подумать о том, как вести себя с детьми. И здесь поведение родителей должно подчиняться тем же правилам, о которых уже шла речь при описании психологических законов родительского поведения. При разводе, так же как в любой иной жизненной ситуации, родитель должен исходить из любви к ребенку, укреплять независимость и самостоятельность его, сознательно кон​тролировать собственное поведение и помогать развитию самоконтроля и дисциплины у своего ребенка. Правда, выполнение этих правил приобретает специфическую ок​раску и связано с немалыми трудностями.
Контакт во время развода
Следует признать, что если развод необходим роди​телям, то он необходим и ребенку, поскольку после раз​вода появляется возможность гармонизации жизни каж​дого из супругов. В семье, где постоянно царит напряжение, бесконечно воспроизводятся конфликты, ребенок чувствует себя вдвойне несчастным. Вместе с тем необходимо помнить, что для ребенка даже самый оп​равданный развод может стать сильнейшим потрясени​ем, вызвать неблагополучные последствия, проявления которых иногда продолжаются значительное время.
Правильному поведению с ребенком во время раз​вода помогает хороший контакт с ним. Если мать всегда
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заботилась о взаимопонимании со своим ребенком, если внушила ему чувство любви, то развод, всякая иная жиз​ненная трудность может не только не повлиять на пра​вильное развитие, но, наоборот, стать средством укреп​ления личности ребенка, утвердить все позитивные стороны его души.
Первый вопрос, который обычно задают психоло​гам-консультантам: что и как надо говорить ребенку о состоявшемся разводе и об изменении в жизни семьи? Хорошо, если и мать, и отец займут единую и четкую позицию, не будут скрывать и умалчивать. Всякие недо​молвки, шепот усиливают напряжение детей, повыша​ют их любопытство, вызывают подозрения и могут спро​воцировать совершенно фантастические предположения. Прежде всего необходимы искренность и ясность. При этом в разъяснениях, которые надо дать, необходимо учитывать возраст, индивидуальные особенности ребен​ка, возможности осознания сложившейся ситуации. Са​мое правильное — дать ребенку простое и доступное его пониманию объяснение. Не нужно вдаваться в подроб​ное обоснование причин и обстоятельств развода, недо​пустимо объяснять развод несостоятельностью супруга. К сожалению, приходится слышать высказывания типа: «Папа плохой, мы его выгнали и больше к нам не пус​тим». Наиболее доступна для маленького ребенка форму​лировка: «Папа переезжает, больше с нами жить не бу​дет, но будет приходить к нам в гости, и ты сможешь с ним видеться». Понятно, что такие слова должны быть подкреплены сознательной договоренностью родителей. Старшим детям, подросткам иногда необходимо дать более подробные объяснения на интересующие их воп​росы. Но как? Это зависит от стиля отношений ребенка и матери. Здесь не нужно пользоваться ничьими советами, лучше довериться собственной материнской интуиции и собственному знанию ребенка. Единственно, что необ-

ходимо сделать во всех разводных ситуациях, это отде​лить отношения разошедшихся супругов от их отноше​ния к детям. Ребенок должен ясно видеть и понимать, что его ждет, какими будут его дальнейшие отношения с матерью и отцом, будет ли он встречаться с родителем. Если ребенку расскажет об этом человек, которому он доверяет и которого любит, сообщит все обстоятельства по возможности спокойно, без преувеличений и без лиш​них эмоций, подросток отнесется к происшедшему бо​лее разумно и спокойно.
Итак, как будто бы все ясно. Отделить свои претен​зии к супругу от отношения к детям, рассказать все ре​бенку в доступной для него форме. Требования вполне понятны и просты. Почему же многие люди справляются с подобной ситуацией совсем не так легко, почему не уменьшают, а подчас усиливают переживания ребенка по поводу развода?
Манипулирование и неуверенность
Затруднения матерей, а чаще всего при разводе дети остаются с матерью, могут быть объяснены двумя пси​хологическими причинами.
Первая — бессознательное, а иногда вполне осоз​нанное манипулирование для достижения определенных Целей. Речь идет не столько об имущественных или иных притязаниях, находящихся в сфере юридической компе​тенции. А подчас, к сожалению, именно материальные интересы травмируют и взрослых, и детей при разводе. Более неблагоприятно психологическое манипулирова​ние, которое связано с известным психологическим вы​игрышем. Мать пытается через ребенка воздействовать на своего супруга. Иногда цель манипуляций — в бессозна​тельной попытке вернуть мужчину. В этом случае матери ставят всевозможные преграды для свиданий или, на​оборот, пытаются искусственно усилить степень вовле-
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чения отца в воспитание, прибегают к дискредитации личности родителя или подчеркивают недостатки ребен​ка и трудности в его воспитании перед ушедшим из се​мьи отцом. И то и другое неблагоприятно отражается на воспитании детей.
Вторая распространенная трудность в ситуации раз​водов связана с усилением неуверенности самой матери в своей родительской роли. Надо сказать, что именно собственная неуверенность бывает частой причиной не​правильного поведения в ситуации развода. Мать опаса​ется, что, встречаясь с отцом, ребенок «полюбит его больше», охладеет к матери, а ее авторитет понизится. В этих случаях также возникают категорические запреты на встречи ребенка с отцом, которые объясняются все​возможными негативными качествами отца. Но чаще со​здается ситуация повышенного внимания к тому, что происходит с ребенком при этих встречах. Матери пе​дантично контролируют все телефонные звонки, разго​воры и настаивают на общении только в своем присут​ствии, стараются не отпускать ребенка в гости к отцу. Нередко пускаются в ход запугивание ребенка, подчер​кивание всевозможных опасностей. Лежащая в основе такого поведения неуверенность матери заставляет ее фор​сировать свое воздействие на ребенка. Возникает своеоб​разное соперничество с отцом. Матери бросаются из од​ной крайности в другую, пытаются вернуть подарками и поощрениями привязанность ребенка, которая на самом деле неизменна и не нуждается в подкреплении, потом   как бы спохватываются и усиливают контроль, ужесто​чают наказания. Все это приводит к усилению непосле​довательности воспитания, утере непосредственности и искренности отношений, нарушает контакт. Дети посте​пенно начинают понимать, что стали орудием в сопер​ничестве, и в некоторых случаях могут начать этим пользоваться.

Таким образом, сама ситуация развода и возникаю​щие в связи с ней новые проблемы воспитания требуют особенного внимания родителей прежде всего к самим себе, к честной и самокритичной оценке собственных побуждений. Только работа над собой способна предотв​ратить неблагоприятные черты воспитания детей после развода.
Родителям следует договориться о совместных дей​ствиях по воспитанию ребенка после развода, создать все необходимые условия для полноценного воспитания. В связи с большим числом разводов психологам все боль​ше приходится сталкиваться с проблемами родителей, которые всеми силами стараются как можно лучше орга​низовать общение с детьми после развода. Все чаще в психологической литературе появляется термин «роди​тель на выходные дни». Можно ли при таком ограничен​ном общении с ребенком успешно решать задачи воспи​тания?
Когда родители вдали от детей
В современной жизни довольно распространены си​туации, когда родительские задачи люди выполняют не повседневно, а эпизодически.
К этой категории родителей относятся не только отцы, живущие после развода отдельно от своих детей. В последние годы, когда бабушки помолодели, родители, занятые повышением образования, вынуждены иногда на несколько лет оставлять своих детей на воспитание бабушкам и дедушкам. Родители видятся со своими деть​ми по выходным дням, проводят отпуск, приезжают на каникулы. Психологи часто слышат вопрос, как в этих ситуациях построить отношения с детьми. Нередко по​добные ситуации становятся источником горьких пере​живаний как для детей, так и для родителей, вызывают
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длительные и устойчивые чувства вины. Как с позиций психологии ответить на эти вопросы? Прежде всего сле​дует напомнить, что воспитание ребенка, его эффектив​ность непосредственно не вытекают из количества совме​стно проведенного времени. Любой, даже кратковременный контакт с ребенком может быть полезным.
В описанных ситуациях трудность воспитания преж​де всего связана с тем, что при относительно редких встре​чах родителям трудно видеть изменения, происходящие с ребенком, трудно поддерживать глубокий душевный контакт с детьми. И все же, несмотря на эти трудности, можно смело утверждать, что родители «на выходные дни» могут обеспечить ребенку такое же полноценное воспи​тание, могут вызвать в детях чувство глубокой любви и уважения.
Конечно же, первым условием правильного воспи​тания следует считать согласованность и обдуманность действий взрослых. Если тот человек, который проводит с ребенком большее время, живя с ним рядом, будет постоянно внушать, что отец или мать его бросили, что он им безразличен, контакту будет нанесен непоправи​мый ущерб. Опишем задачи, которые предстоит решать родителям «на выходные дни», имея в виду, что пробле​мы взрослых были конструктивно решены и все исходят из желания наладить наиболее правильное, полноцен​ное воспитание ребенка.
С чего начать? Прежде всего с честного признания самим себе, что воспитывать в подобной ситуации труд​нее. Поэтому необходимо отдать себе отчет в том, что представляется наиболее важным. По-видимому, роди​тели должны поставить перед собой задачу установить контакт с ребенком, глубоко проникнуть в его пробле​мы, заботы, в его внутренний мир. Здесь очень важно не торопиться, не спешить, не пытаться в ограниченное вре​мя наверстать упущенное. Гораздо важнее каждую встpe-
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чу сделать приятной для ребенка, радостной и полезной. Большую ошибку допускают родители, когда, поддава​ясь ложному чувству любви, под воздействием чувства вины строят контакт с ребенком так, что потакают его потребительским желаниям, покупают игрушки или до​рогие наряды, закармливают сладостями, без конца раз​влекают. Поступая так, родители не только не установят правильный контакт, но сформируют у ребенка потре​бительское поведение, поставят преграды истинной люб​ви и привязанности.
Очень важно, несмотря на отдаленность ребенка, постараться жить его заботами, быть искренне заинтере​сованными в его детской жизни. Такой неподдельный интерес поможет родителям найти правильные формы организации встреч с ребенком. Это может быть и запла​нированный поход в театр, но обязательно с обсуждени​ем, с подготовкой к нему. Можно дать ребенку задание прочитать соответствующее произведение или критичес​кую статью. Можно просто погулять, беседуя на интере​сующие ребенка темы. Можно посоветовать ребенку за​писывать те вопросы, которые бы он хотел задать своему отцу или матери при следующей встрече. Можно посове​товать вести дневник, начать обоим собирать коллекцию, смотреть одни телепрограммы.
Очень полезно, если ребенок сможет побывать на работе у отца, увидеть его в деле, в рабочем коллективе. Всем родителям, находящимся по тем или иным причинам в разлуке с детьми, но желающим сохранить с ними контакт, очень полезно познакомиться с родитель​ским подвигом Инессы Арманд. Революционерка, кото​рая годами находилась вдали от детей, воспитала в них глубокую любовь к себе, нежность и уважение. Она суме​ла, несмотря на все трудности, находясь в разводе с от-цом своих детей, воспитать их гармонично, всесторон​не, прекрасно выполнив все родительские задачи.
J J 2

В одной из книг, посвященных жизни Арманд, гла​ва о ее отношениях со своими детьми названа так: «Загад​ка? Нет, подвиг». И действительно, родительский подвиг Инессы Арманд дает пищу для глубоких психологических выводов о самой сущности воспитания, о тайнах и загад​ках становления личности ребенка под лучами истинной материнской любви. Перелистаем некоторые страницы переписки матери со своими детьми. Уверена, что и сама форма контакта, и, главное, его содержание будут по​лезны всем, а особенно тем родителям, которые, как и Арманд, вынуждены осуществлять воспитание, видя своих детей только во время непродолжительных встреч.
В письмах Арманд прежде всего поражает интерес ко всем сторонам детской жизни, она интересуется всем: и что дети читают, какие науки изучают, какие у них учи​теля и как они отмечали праздники, как себя чувствуют, какие платья были у девочек. Видя ребят урывками, под​вергаясь опасностям и претерпевая всяческие трудности, Инесса смогла не только любить детей, даже по-хороше​му баловать их, но и систематически направлять воспи​тание. Она способствовала формированию характеров детей, их взглядов, чувств. Она делала это тактично, уме​ло, но твердо.
Страницы писем Арманд позволяют увидеть, как ей удавалось сделать свое воспитательное воздействие неза​метным. Нигде нет пустого морализирования, холодных инструкций или директив. Мать разговаривает с детьми на равных, приглашает к соучастию сердца и мыслей. Вот как она учит дочь быть смелей, уверенней в общении с людьми: «Поверь мне (я это знаю в значительной степе​ни по опыту), застенчивость и неуверенность в себе ме​шают в жизни. Благодаря застенчивости людей способ​ных и умных,  более глупые,  но нахальные люди выдвигаются вперед, оттирают более умных — получает​ся отбор навыворот, а это досадно, да и вредно, с какой
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точки зрения ни посмотри. Итак — смелости, побольше смелости. Возьми себя в руки и заставь себя быть разго​ворчивей и смелей — ты ведь сильная, ты можешь с со​бой справиться».
В конце многих писем стоят слова: «Была бы рада, если бы ты подискутировала со мной на затронутые те​мы» — так мать способствовала проявлению самосозна​ния детей, побуждала к раздумьям, к творчеству, к са​мовоспитанию.
Очень много внимания уделяется в письмах воспи​танию определенных личностных качеств, она советует, как преодолевать застенчивость и замкнутость, говорит о том, почему полезно вести дневник, о том, что такое принципиальность, как научиться отстаивать свою точку зрения.
Многие письма содержат обсуждение прочитанных детьми книг, мать объясняет свое мнение тактично, не подавляя, а, наоборот, побуждая детей к обсуждению их взглядов, чувств, мыслей. Много внимания Инесса уде​ляет физическому воспитанию детей, занятиям спортом, напоминает о пользе прогулок, катании на велосипеде, на лыжах. И все это делается предельно ненавязчиво, а исподволь, деликатно. Мать не боится показаться детям слабой, иногда сравнивая себя с детьми, подчеркивает их силу, смелость: «Я в одном месте (речь идет о подъеме в горы. — А. С.) сдрейфила, но тут же подумала, что вот если бы Варя была на моем месте, она бы совсем не боялась».
А когда Арманд дает прямые советы, побуждает к занятиям, то обязательно вместе с похвалой: «Рисуй, продолжай работать, у тебя ведь получается хорошо!»
Арманд внимательна и к серьезным проблемам, и к мелочам, она бескорыстна в своем отношении к детям, наслаждается ими, любуется, радуется. «Пожалуйста, Дорогая моя, никогда даже не спрашивай, можешь ли ты
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брать мои платья — это само собой разумеется, они все
которые годятся, принадлежат тебе и Варе, и каждый
раз, как нужно, лезьте без всяких в сундук и берите, что
нравится и что нужно. Там было, между прочим, очень
хорошенькое вуалевое платье на шелковой лиловой под-
кладке — если его переделать, так платье из него выйдет
красивое. Или если больше нравится красное — бери крас-
ное... Так естественно, в особенности в твои годы, что
хочется пофорсить! Знаешь, я часто мечтаю о том, как
если бы вы были со мной, я вас нарядила бы. Да и до сих
пор, на старости лет, люблю, когда на мне что-нибудь красивое. Видишь, как много во мне еще легкомыслия.
вас обеих видеть красивыми доставляет мне большое удо-
вольствие».

Несмотря на разлуку, дети преклонялись перед мате-рью, обожали, ее слово становилось законом. Вот как вспо-минают о своей матери ее уже взрослые дети: «Мать все-гда была для нас идеалом. Уже взрослыми мы не ра-мысленно с ней советовались. Свои действия в сложной жизненной ситуации старались соразмерять с возможны-ми ее мнениями: а что сказала бы мама? А как бы она поступила? Воспитание удавалось маме как-то незамет-но...»
Заканчивая описание воспитательного подхода Инес-сы Арманд, хочу процитировать слова Павла Подлящу-ка, автора книги «Товарищ Инесса». Он пишет: «То, как Инесса ухитрялась серьезно и систематически занимать-ся своими детьми, для многих оставалось загадкой. Раз-гадка же проста. Ухитрялась, успевала, потому что люби-ла их. Действительно, глубоко, сильно. Душевно, нежно, Но не только любила — сознавала ответственность за их будущее. Стремилась воспитать настоящих людей, борцов Эти слова об Инессе-матери, ее родительский под​виг — лучшие рекомендации для тех родителей, которые по тем или иным причинам воспитывают детей вдали от
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них. Да, пожалуй, и всем родителям, кто любит своих детей и хочет их видеть счастливыми.
Одна с ребенком
В бесконечной мягкости и бесконеч​ной требовательности любви про​является особое, творческое отно​шение к человеку.
С. Л. Рубинштейн
Говорить или молчать?
Объяснять ли ребенку причину, по которой семья ста​ла неполной? Говорить ли ему всю правду о тех или иных неудачах в личной жизни? Существует много разных точек зрения. Одни советуют посвящать ребенка в возникшую ситуацию, другие настаивают на соблюдении строжайшей тайны. В этом вопросе, как и вообще во всех проблемах воспитания, необходим анализ конкретной ситуации, осо​бенностей ребенка и его родителей. Рано или поздно насту​пит момент, когда ребенок тем или иным путем захочет узнать правду о причинах отсутствия в семье отца.
Поэтому каждой матери необходимо продумать это и занять определенную позицию. Если мама ограждает себя от неприятных моментов, избегает разъясняющих Разговоров с ребенком, то это скорее говорит о непол​ноценности, недостаточной доверительности ее контак​тов со своим ребенком. Вместе с тем совсем не обяза​тельно посвящать детей во все подробности, необходимо дать понятные ребенку объяснения, которые удовлетво​ряли бы «почему?» ребенка и одновременно помогали бы ему в общении с другими детьми. Это очень суще​ственный и важный момент.
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Бывает так, что в семье, где между мамой и ребен-
ком создались теплые доверительные отношения, ребё-
нок не задает вопросов, чтобы не волновать, не огорча
мать. Однако, общаясь со сверстниками и другими людь-
ми, ребенку иногда приходится давать какие-то объяс-
нения. Дети сами не всегда готовы к расспросам, теряю
ся, часто прибегают к фантазии, придумывают никогда
не существовавших людей и не имевшие места в дей-
ствительности события. Поэтому одинокой маме необхо-
димо подготовить ребенка к подобным ситуациям, так-
тично и спокойно научить ребенка наиболее правильно
реагировать на расспросы. Чем более уверена и спокойна
в подобных ситуациях сама мать, тем менее болезненно
будет реакция ребенка.
Часто к психологам обращаются овдовевшие мате-
ри, которые испытывают большие трудности. Они не зна-
ют, что сказать детям. Иногда ребенку внушают ложные
представления, поддерживают иллюзии, боясь, что прав-
да вызовет у детей нервные срывы. Полезно напомнить,
что ситуация длительной подозрительной тревожности
недомолвки, неискренность, которые в подобных случа-
ях буквально опутывают все общение ребенка с близки-
ми взрослыми, не менее травматичны для детей, чем
известие о смерти одного из родителей.

Конечно, необходим учет обстоятельств, возраста, психического облика детей, всякий раз необходимо на-ходить приемлемые и наилучшие формы, подходящие данному конкретному ребенку. И все же охранительное умалчивание нельзя считать правильным, поскольку о" как бы оставляет ребенка один на один перед возмож-ными тревожными догадками и подозрениями, а иногда и перед трагическим осознанием истинной ситуации Наоборот, горе должно сблизить ребенка с родителем ребенок должен прочувствовать, что он сам может быть поддержкой, утешением, помощником в этом трудном для всей семьи периоде жизни. Вполне понятно, что т



где это возможно, нужно оградить ребенка от излишних эмоциональных перегрузок. Чем младше дети, тем мень​ше должно быть их участие в разговорах, действиях взрос​лых в связи с этими событиями. Родителям следует поза​ботиться о том, чтобы жизнь маленьких детей в эти дни была заполнена, не превратилась в хаос. Необходимость упоминания об этом связана с тем, что психологам и врачам нередко приходится сталкиваться с возникающи​ми у детей в подобных случаях страхами, заиканием, ти​ками и другими невротическими симптомами. Причем истинная причина не столько в самом переживаемом ребенком событии, сколько в неправильном поведении взрослых по отношению к детям.
Мамам, оставшимся с детьми, после развода также следует быть внимательными и тактичными к своим де​тям. Вспоминается такой случай: в психологическую кон​сультацию обратилась мама четырехлетней дочери. Ее бес​покоило поведение девочки, которая боялась дверей, не оставалась одна в комнате, не отпускала мать. Выясни​лось, что год назад, после развода, отец переехал в дру​гую квартиру, а мама была занята на работе и целый день дочка оставалась с бабушкой. Девочка боялась, что ее мама тоже уедет. Так у нее возник и укрепился страх, преодолеть который можно было более внимательным отношением к маленькой девочке в трудный период не только для мамы, но и для ребенка.
Можно привести еще пример. Одна мама рассказы​вала, что поняла переживания своего шестилетнего сына случайно. Однажды она ехала в автобусе и какая-то жен​щина пошутила, обращаясь к ребенку: «Какой хороший мальчик, давай я тебя заберу, пойдем ко мне жить». Ре-акция малыша была бурной. Ребенок кричал, плакал: «Нет, нельзя, моя мама меня не отдаст, это папа живет без ребенка, а мама так не может!» Малыша с трудом Успокоили. Эта ситуация неожиданно разъяснила матери
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особенности поведения сына. Ребенок с раннего возрас- та был активным и самостоятельным, спокойно засы-пал без света в комнате, играл один, когда мать выходи-ла за покупками в магазин. После развода с мужем поведение мальчика постепенно изменилось. Он настой-? чиво требовал, чтобы мать находилась от него поблизос-ти, достаточно было перейти в другую комнату, как маль-чик начинал плакать и звать мать. Уговоры, обещания," наказания, угрозы — ничего не помогало. Ситуация в ав-тобусе объяснила маме все. Все симптомы неправильно-го поведения ребенка прошли, когда мама в доверитель-ном, нежном и мягком разговоре убедила малыша, что очень его любит, никогда от него не уйдет. Она также объяснила ему, что переезд отца вовсе не означает, что папа перестал любить сына или бросил его, что он по-прежнему заботится о мальчике. Сын перестал просы​паться по ночам, охотно оставался один, по-прежнему спокойно засыпал в своей комнате.
Отношение к отцу
Некоторые мамы ошибаются, когда думают, что от-сутствие отца совершенно устраняет из воспитания от, цовскую роль как таковую. Необходимо всем одиноким матерям честно и самокритично признать, что отсутствие отца не может так или иначе не воздействовать на воспи-тание, не может специфически не окрашивать взаимоот-ношения с ребенком.
В семейном воспитании детей без отца могут быть выделены три типа отношений.
Первый тип определяется тенденцией матери никогда не упоминать об отце и строить воспитание так, как буд-то его никогда не было. Такой стиль можно считать целе-сообразным лишь в ситуации, когда ребенок действи-телъно не знал отца и мать приняла решение о рождении ребенка и его будущем воспитании самостоятельно. Од-



яако и в такой ситуации маме следует дать определенные разъяснения ребенку, когда он будет способен их понять. и чем раньше мать даст доступные ребенку объяснения, тем лучше. Если же дети знали отца, помнят его, строить воспитание, делая вид, что его просто нет и не было, вряд ли разумно.
Второй тип поведения характеризуется попытками матери обесценить отца. В этом случае мать старается из​гладить из детских воспоминаний даже самые незначи​тельные положительные впечатления об отце. Мать все​ми силами стремится убедить ребенка, что отец был плохим человеком, поэтому семья стала неполной. Ка​ким бы ни было истинное положение вещей, подобную воспитательную позицию следует считать при всех усло​виях неблагоприятной. Если ребенок не знал отца или не помнит его, то негативное отношение к нему матери он может истолковать как несправедливое. Более того, по мере взросления детей в такой, семье вместо того, чтобы больше уважать и ценить мать, они начинают смотреть на нее критически и, возможно, переносить на отноше​ние к ней свои обиды за отсутствие отца. Часто все то негативное, о чем упоминала мать по отношению к отцу, дети начинают замечать, фиксировать в самой матери. Так возникают глубокие внутренние конфликты, так нарушается контакт между ребенком и матерью, кото​рый особенно необходим неполной семье.
Третий тип воспитания без отца, наиболее разум​ный и благоприятный, связан с созданием у детей пред​ставления об отце как об обычном человеке, у которого имеются определенные достоинства, но были и недо​статки, слабости. Это самая трудная позиция для матери, но самая приемлемая для воспитания ребенка. Она тре​бует от матери необыкновенной выдержки, самоконтро​ля, умения подавлять свои непосредственные эмоции, может быть, преодолеть горечь от пережитой несправедли-
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вости или обиды. Если мать последовательно и сознательно реализует такую позицию в отношениях с ребенком, это позволяет в значительной степени преодолеть основные трудности воспитания, связанные с отсутствием отца.
Подобная ситуация не только не вызовет осложне-ний, но и создаст правильный эмоциональный фунда-мент для воспитания. Ребенок сможет спокойно и благо, разумно воспринимать материнский авторитет независим от сложившихся семейных обстоятельств.
Множественность семейных ролей
Правильная позиция по отношению к отсутствую-тему отцу — это только одна из сторон специфичность воспитания в неполной семье. Помимо этого, одинокие матери необходимо разрешить и другие задачи. Остано-вимся на некоторых из них. Как известно, в полной се мье мать выполняет функцию эмоционального фона с мьи, создает теплую семейную атмосферу, выполняет задачу близости, доверительности, понимания. А отец большей мере представляет функцию нормативного кон-троля, создает систему оценок, осуществляет регуляции поведения. В семье, где единственный воспитатель — мать-ей необходимо осуществлять обе эти функции. Вместе тем следует помнить, что попытка все скомпенсировать заменить одной собой обоих родителей чаще всего ока-зывается безуспешной. Правильнее, осуществляя воспи-тание, позаботиться о наиболее полном воплощении именно материнской функции, поскольку при попы выполнять все задачи, как правило, ни одна не выпол-няется успешно. Все это означает, что в неполной сем" матери особенно внимательно следует относиться к зданию и поддержанию с ребенком в любом возрасте подлинного, глубокого взаимного контакта и понима-ния. Одинокой матери необходимо быть особенно вни-мательной к выбору средств воздействия. Надо помнить

что следует быть чрезвычайно внимательной к нравоуче​ниям, угрозам и наказаниям, поскольку мать является единственным источником социального научения ребенка. Здесь следует стремиться к взаимному сближению, что​бы негативные оценки не превысили количество похва​лы и одобрения.
В неполных семьях многие естественные для любой семьи экономические проблемы приобретают особый психологический оттенок. Правильно поступают родите​ли, которые постепенно знакомят детей с уровнем фи​нансовых возможностей своей семьи. Однако некоторые одинокие матери с ранних лет пытаются внушить своим детям мысль о том, что, поскольку у них нет отца, дети не могут себе многое позволить, ведь обеспечивает се​мью одна мать. Этого делать не следует, так как ребенок не всегда может правильно осознать истинные причины, ограничивающие его желания, и может почувствовать свою непохожесть, свое отличие от других детей, у него может сложиться представление о собственной исклю​чительности.
Существует и противоположная неблагоприятная тенденция, переходящая порой в выраженную крайность. Одинокая мама видит свою родительскую задачу в том, чтобы максимально дать своему ребенку то, что есть в Других семьях, выполнить все желания ребенка. В процес​се взросления такие дети могут превратиться в подлин​ных тиранов. Не приученные ни в чем отказывать себе, °ни могут начать неприязненно относиться к своим ро​дителям, категорично требуя выполнения всех желаний, при отказе такие дети чувствуют себя несчастными, об​деленными, им начинает казаться, что их мало любят. Все это приводит к глубоким внутрисемейным проблемам. А материнские силы к тому времени начинают иссякать, °тому что ребенок требует все больше и больше, даже если мать во всем ограничивает себя, ее возможности не
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позволяют удовлетворить всех запросов ребенка. Мать всё больше чувствует, что ее жертвы были напрасными. Для профилактики и той и другой сложности го- раздо лучше, если мать, воспитывающая ребенка одна постарается не столько возмещать экономические не​достатки, сколько усиливать другие стороны воспита-ния, если она постарается выполнить задачу обеспече-ния ребенка духовными, непреходящими ценностями если она будет не покупать, а созидать свою материнс-кую любовь.
Позиция жертвы
Следует обратить внимание и еще на одну трудность воспитания в неполной семье. Действительно, воспита-ние — дело нелегкое. Оно требует самоограничения, боль-ших душевных затрат, умения отдавать всего себя. Очень часто в полных и благополучных семьях мы встречаемся с позицией, когда родители полагают, что жертвуют свое собственной жизнью ради детей. Тем более много осно-ваний для формирования подобной позиции в неполной семье. Очень часто одинокие матери все общение с деть-ми строят на внушении чувства благодарности, созда-нии культа самопожертвования, забывая, что нельзя тре-бовать благодарности за появление на свет, за любовь заботу, которые являются естественным родительски! долгом. Матери необходимо постоянно помнить, что иметь ребенка, заботиться о нем, наблюдать, как он постепен-но развивается и взрослеет, как формируется его лич-ность, — огромное человеческое счастье. Женщина-мать-эти слова звучат гордо, именно гордо, а не жертвенно Только материнство независимо от того, пришло оно полной семье или же женщина выполняет эту задачу од] дает возможность любой женщине познать полную чашу человеческого счастья.

Для некоторых одиноких матерей наиболее сильным переживанием становится испуг, растерянность, им ка​жется, что они чего-то ребенку недодают. Иногда такое ощущение возникает от обостренного одиночеством чув​ства повышенной родительской ответственности или от излишней привязанности к «тому единственному, что у нее есть». Ребенок воспитывается в атмосфере повышен​ной родительской тревожности, в чувстве родительской вины. Такое отношение может вызвать трудности и у ре​бенка, так как для полноценного воспитания детям не​обходимо внушение чувства жизненной уверенности и чувства безопасности.
Весьма распространенная ошибка одиноких мате​рей — попытка заполнить ребенком всю свою жизнь. По​добный неверный стиль отношения к ребенку уже разби​рался, поскольку он часто возникает у женщин и в пол​ных семьях. Здесь хочется напомнить, что для одинокой женщины необходимо особенно серьезно и беспристра​стно отдавать себе отчет в том, что рано или поздно ее ребенок должен будет пойти своим путем, найти свое место среди других людей, создать собственную семью. Если же мать пыталась заполнить свою жизнь только вы​полнением своей материнской роли, если ей удалось на​столько сильно привязать к себе ребенка, что у него не хватает сил и смелости идти своей дорогой, то это может означать только одно: мать испортила жизнь своему ре​бенку. Принося в жертву себя, она заставила ребенка принести свою жизнь в жертву матери.
Открытая неполная семья
Одинокая мать должна проникнуться сознанием, что воспитание в неполной семье на основе внимательного отношения к ребенку, на основе подлинной любви мо-жет не только ничем не отличаться от воспитания в пол-
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ной семье, но даже быть более гармоничным и здоро​вым, чем в иных полных, но только внешне благополуч-ных семьях. Воспитание ребенка в неполной семье — это такое же обычное, нормальное воспитание. Матери, вос-питывающей ребенка без отца, следует быть устойчивой и критичной к оценкам малокомпетентных людей, кото-; рые склонны выводить недостатки поведения ребенка непосредственно из факта неполноты семьи или же об-винять мать, отдающую время своей работе или своей личной жизни, в том, что она якобы «забывает о своих материнских обязанностях». Будьте уверены в себе, дове-ряйте своему материнскому сердцу — тогда ваши дети,; будут здоровыми и счастливыми!
Очень разумно поступает одинокая мать, если по-нимает, что воспитание ребенка для нее связано с неко​торыми дополнительными трудностями, но не впадает панику, а спокойно осмысливает данную ситуацию ищет наиболее правильные пути и формы воспитания своего ребенка. Здесь надо быть очень критичной, по-скольку многое из того, что может показаться одинокой маме препятствием и трудностью, в действительности таковыми не являются.
А главное — необходимо знать, что нет и не может быть какой-то единой воспитательной методики, как нет непосредственной зависимости успешности воспитания от полноты или неполноты семьи. Главное одно: родите​ли, не важно, мать или отец, или мать и бабушка, или только одна мать, должны быть счастливы! Несчастный» озабоченный, переполненный тревогами родитель не в состоянии правильно воспитывать ребенка, не может создать условия для благополучного развития личности. Слепая жертвенная самоотдача не делает ребенка счаст-ливым. Одинокая мать, конечно же, должна много ду-мать о своем ребенке, делать очень многое для него. Од​нако, искренне любя своего малыша, она должна дума
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не только о нем, но и о самой себе, и о других людях. Ее семья, состоящая из двух человек — ребенка и мамы, должна стать открытым содружеством, которое находит​ся в постоянном творческом контакте с окружающим миром.
Открытые, честные, доброжелательные контакты и отношения одинокой матери с другими людьми создают радостную атмосферу в ее доме, способствуют разносто​роннему воспитанию ребенка, помогают созданию ис​тинно гармоничного союза, превращают неполную се​мью в полную. Не навсегда женщина остается одинокой!
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МОИ РОДИТЕЛИ И Я КАК РОДИТЕЛЬ
Родительские позиции и воспоминания детства
Противоречие между любовью, ществующей на практике, и л вью, к которой человек стремит для человечества,— обещание и на-дежда. Будущее любви— в преодо-лении этого противоречия nyтём
усилий и борьбы.

Э. Фромм

Моделирующая сила эмоций
Каждый из нас в свое время был ребенком, поэто-му почти нет таких, кто так или иначе не испытал на себе влияние родителей. Не раз мы возвращаемся в своём сознании к годам детства, к событиям и впечатлениям детских лет, вспоминаем чувства и переживания, сопро-вождавшие нашу жизнь в кругу семьи. Хорошо известно какое огромное значение на всю последующую жизнь ч ловека оказывают детские годы.
Какими мы стали родителями, в значительной с пени зависит от того, что мы видели, пережили, о

ли в поведении собственных родителей. Здесь может ока​зать решающее влияние все: какими были наши родите​ли, когда радовались и огорчались, как сердились, как хвалили и наказывали, как разрешали конфликты, ка​кими были их семейные ссоры, как мы ощущали выра​жаемые родителями расположение и немилость. Вся эта сложная гамма детских впечатлений от поведения роди​телей, часто помимо нашей воли и сознания, проявля​ется в то время, когда мы сами становимся родителями. Психологи утверждают, что эмоции детства в связи с отношениями с родителями обладают огромной модели​рующей силой. Что-то из этих впечатлений остается с нами навсегда. Не случайно, что, рассуждая о воспитании соб​ственных детей, мы нередко говорим: «Мой отец (или мать) всегда были строги со мной, поэтому я стал по​рядочным человеком»; или обратное: «Мои родители были слишком строги и холодны со мной, поэтому со своим ребенком я буду мягкой и доброй».
Можно ли проследить те пути или те законы, по которым происходит влияние детских воспоминаний на появление родительских позиций у взрослых людей? Это довольно сложный вопрос. В науке существуют различ​ные точки зрения. В период расцвета психоанализа, тео​рии, согласно которой вся жизнь человека считалась пре​допределенной переживаниями раннего детства, в произведениях литературы и искусства укрепилась тра​диция, подчеркивающая связь детского опыта и роди​тельского поведения. В связи с этим и психологическая Помощь родителям при затруднениях в общении с деть​ми заключалась в подробном анализе продукции воспо​минаний о детских годах, осознании переживаний и всего эмоционального содержания детству. Психолог изучал не столько реальный опыт взаимодействия детей и родите​лей, сколько внутренние переживания взрослого чело​века.
128
Такой подход базировался на нескольких положени-ях. Во-первых, признавалась фатальная роль биологичес-ких инстинктов, присущих человеческому существованию с рождения, принадлежащих самой биологической при-роде человека. Таких инстинктов два: любовь и arpeccия. Во-вторых, вся жизнь человека, все многообразие пси-хологической индивидуальности человека объяснялись тем, как в детстве произошло раскрытие этих двух ин-стинктов. Считается, что во всей последующей жизни человека проявляется «драма раннего детства». Это сос-ставляет третье основное положение психоаналитичес-кого подхода. Само детство представляется как сер" травм, наносимых первичным инстинктам требованя-ми жизни. Кульминационный момент этой драмы насту-пает примерно в возрасте от двух до трех лет, когда ребё-нок оказывается во власти любви к матери и становится соперником отца в стремлении завоевать и удержать любовь. Возникает так называемый «комплекс Эдипа описывающий драму отношений мальчика к матери отцу. Поведение девочек и драма их детства описаны так называемом «комплексе Электры», смысл которых также в противоречивых чувствах к родителям. У девочек возникает своеобразное влечение к отцу, однако из-за различия полов эта привязанность не приводит к полно-му отождествлению, как это описано у мальчиков. Воз-никает мучительное противоречие, при котором девоч-ки отдаляются от матери, но не могут полностью усвоить нормативы и ценности отца. Все описанные пережива-ния детства, с позиций психоанализа, по мере взросле-ния ребенка вытесняются из сознания, но продолжают определять жизнь человека, воздействуя на его поведе-ние. Выполнение родительского поведения как бы вновь усиливает, казалось, забытые детские переживания,те-перь уже определяя стиль отношения и особенности вза-имодействия детей и родителей.
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Современные психологические данные отрицают предопределенность родительского поведения воспоми​наниями детства и тем более полностью отвергают пред​ставление о причинности психического развития чело​века как о драме инстинктов. Вместе с тем нельзя не согласиться с тем, что детский опыт все же оказывает какое-то влияние на родительское поведение. Однако эти взаимосвязи не столь непосредственны и просты.
Действительно, довольно легко согласиться с утвер​ждением, что детские переживания добра, любви, забо​ты и ласки в дальнейшем, когда ребенок сам становится родителем, будут воспроизведены в его родительском поведении. И наоборот, воспоминания негативных пере​живаний — подавления, жестокости, ненависти — вы​зовут воспроизведение аналогичного эмоционального отношения. Но даже самые поверхностные наблюдения показывают, что дело обстоит не совсем так.
Детский и взрослый мир
Попытки выяснить происхождение родительского чувства вызвали к жизни немало интереснейших теорий, стали объектом острейшей научной полемики. И это не​удивительно. Законы, по которым строится и проявляет​ся родительская любовь, в какой-то мере оказывают вли​яние на собственный детский опыт — фундаментальные психологические проблемы, разрешение которых откры​вает пути для раскрытия природы самого человека.
Существует точка зрения, согласно которой у чело​века имеются врожденные присущие ему виды любви: материнская любовь, отцовская любовь, любовь к роди​телям, братская любовь, эротическая любовь. Все эти формы представляют собой активные силы, до поры до времени дремлющие в бессознательном человеке. При​чем в основе различных форм любви лежит некая сущ​ность, имеющая два полюса, или два начала: мужское и
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женское. Первое характеризуется качествами восприим-чивости, защиты, реализма, терпения и материнства второе — активностью, дисциплиной, экспериментатор ством. Вся история индивидуальной и общественной жиз-ни человека понимается как бесконечный поток гармо-нии, соединения полюсов. Единство двух начал в одном индивиде создает основу для реализации всех форм люб-ви. Без такой внутренней индивидуальной гармонии муж-ского и женского начал оказывается невозможной эротическая, ни братская, ни родительская любовь. В за-висимости от ориентации характера человек либо спосо-бен любить, либо нет. Достижение равновесия между врожденными тенденциями определит, будет или не человек нежным, любящим родителем. Согласно этой точке зрения, человеку нет нужды учиться любить, по-скольку любая форма любви, в том числе и родительс-кая, проявится сама собой у индивидов определенной личностного склада. В то же время ни при каких условиях люди, по своей врожденной природе не способные к любви, не могут любить, в том числе не способны стать любящими родителями. С этих позиций влияние на про-явление родительской любви собственных детских пережи-ваний не имеет никакого значения. Роль опыта, воспита-ния, роль социальных воздействий при таком понимании совершенно устраняется.
С другой стороны, существуют представления, в ко-торых воздействие социального опыта считается решаю-щим в проявлении родительского поведения. В основе таких представлений лежит противопоставление мира ребенка чуждому и враждебному миру взрослых. С этих позиций процесс развития понимается как выработка определенных личностных качеств, которые способны уберечь, защитить человека от травмирующего родитель-ского воздействия. Поэтому ребенок должен выработать особые защитные механизмы, предохраняющие его от
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угрозы или оборачивающие ее себе на пользу. Возникнув в детстве, соответствующие механизмы защиты в даль​нейшем, когда сам ребенок становится родителем, пол​ностью определяют всю гамму отношений к собственно​му ребенку.
Например, ребенок, живущий под гнетом отца-ти​рана, может защитить себя, развив систему эмоциональ​ных реакций, в которой беспрекословное, выстраданное долгими усилиями повиновение, представляющее само по себе защитный механизм «Я», становится источни​ком уничижительного удовлетворения или даже мазохи​стского удовольствия. Когда такой ребенок вырастет, его жизнь будет в значительной степени определяться защит​ным механизмом «Я», сформированным ранее в рамках эмоциональной реакции на отца, выступавшего по от​ношению к нему как враждебный социальный агент. Та​кой человек будет находить удовлетворение в подчине​нии начальству, жене, у него обнаружится тенденция в любом взаимодействии занимать позицию «под», в том числе по отношению к собственным детям. Такому роди​телю свойственно чувство неуверенности, ему трудно создавать собственный авторитет в глазах детей, а его дети способны стать тиранами.
А между тем ситуация может сложиться иначе. Ребе​нок при отце того же типа может построить защиту «Я» в противоположном направлении. Он может восстать про​тив отцовской власти, находить удовлетворение или даже садистское удовольствие в нанесении ущерба и в разру​шении и в детском, и в зрелом возрасте. У такого челове​ка создается позиция «над». Подобная структура отноше​ний к отцу может вызвать у ребенка эмоциональные реакции воинственно-анархистского типа. А став родите​лем, такой человек может проявить упрочившийся меха​низм, направляя его уже к своему собственному ребен​ку, который попадет в полную зависимость. Таким
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образом, теории этого типа описывают родительское по-ведение как результат усвоенного детского опыта. Здесь те или иные проявления родительской любви являются не следствием разворачивания врожденных программ, а результатом навязанных собственными родителями за-щитных механизмов своего «Я». В итоге данные теории, определяя поведение человека как «бегство от свободы» считают также несвободным, не зависящим от собствен-ного опыта, разума, воли и родительское поведение взрос​лого человека.
Все рассмотренные выше попытки толкования за​конов родительского поведения независимо от того, объясняется ли оно драмой присущих человеческому роду инстинктов, или врожденной способностью к любви, или опытом общения с собственными родителями в детстве, строятся на нескольких основных ошибочных посылках.
Первая состоит в утверждении принципиальной раз​ницы между психическим строем взрослого и ребенка. Вторая относится к постулированию изначальной прин-ципиальной чуждости мира взрослых и мира ребенка. Процесс развития рассматривается как ломка всего дет-, ского под воздействием требований взрослых или как процесс приспособления детского ко взрослому.
Задумаемся, так ли это? Можно ли утверждать, что внутренний мир детей и взрослых, ребенка и его родите​лей принципиально различен?
Вспомним слова Я. Корчака: «Исследователи реши-ли, что человек зрелый руководствуется серьезными по-буждениями, ребенок — импульсами, взрослый логичен, ребенок во власти прихоти воображения, у взрослого есть характер и определенный моральный облик, ребенок за​путался в хаосе инстинктов и желаний. Ребенка изуча​ют не как отличающуюся, а как низшую, более слабую и бедную психическую организацию». И далее: «Взрос-лый — это сплошной винегрет, захолустье взглядов и

убеждений, психология стада, суеверие и привычки, лег​комысленные поступки отцов и матерей... И детская се​рьезность, и рассудительность, и уравновешенность, со​лидные обязательства, опыт в своей области, капитал верных суждений и оценок, полная такта умеренность требований, тонкость чувств, безошибочное чувство спра​ведливости».
Не правда ли, эти слова заставляют задуматься, они заставляют внимательно присмотреться к самим себе. Не слишком ли часто в воспитании детей мы стихийно ис​ходим из представления о чуждости детей нам, взрос​лым, о том, что взрослые, безусловно, превосходят ре​бенка, всегда и во всем родительская точка зрения правильнее детской?
Нет никаких научных, обоснованных серьезными исследованиями причин, по которым может быть прове​дена принципиальная граница между ребенком и взрос​лым в построении внутреннего психического мира. Раз​ница лишь в том, что ребенку многое еще предстоит развить и приобрести.
Современными психологическими исследованиями доказано, что понимание развития ребенка как проти​воборства двух миров крайне ошибочно. Наоборот, толь​ко в повседневном, начавшемся с первого мгновения жизни взаимодействии ребенка с близкими взрослыми, только в единстве двух миров и возможно психическое развитие маленького человека.
Единая жизнь
Все психические качества ребенка, умения, навы​ки, его эмоциональные способности возникают как ре​зультат формирования в процессе совместной деятель​ности ребенка и близких взрослых, в процессе активного Усвоения ребенком всех богатств, достигнутых обществом в целом. Врожденные способности как качества, прису-
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щие индивиду, аппарату его нервной системы, его орга​низму в целом, — лишь условие развития, движущая сила которого заключается во взаимодействии ребенка и взрос​лого.
Теперь вернемся к вопросу о соотношении детских впечатлений от взаимодействия с родителями и собствен​ного родительского поведения. Как следует ответить на этот вопрос, оставаясь на позициях современной науч- ной психологии?
Способность человека к любви, в том числе любви к собственным детям, — это приобретаемая социальная способность благодаря все более увеличивающемуся и все . более индивидуализирующемуся приобщению человека к различным формам любви, которые ему предлагает ,| конкретное данное общество.
Первичные потребности ребенка, удовлетворяемые ,
родителями, — это потребности в пище и защите. Корм- 
ление и обеспечение безопасности — тот минимум, ко​
торый требуется от родителей, является социальной обя- 
занностью родителей. Однако законный минимум не 1
считается достаточным.

Общество возлагает на родителей моральные и эти- ческие обязанности удовлетворять жизненные потреб- ности своих детей с любовной заботой, другими слова- , ми, родители дают ребенку чувство любви. Ребенок учит​ся любить родителей, приобщаясь к социальной эмоции, воплощенной в родительских заботах, радостях, печалях, успехах. Родители учат малыша улыбаться, смеяться, иг​рать, трудиться, сдерживать слезы, преодолевать труд- . ности. Родители учат ребенка любить, превращая его в адресат собственной любви. На основе приобретае​мой способности любить своих родителей ребенок может ' развить в себе и более совершенные и специальные фор​мы любви: любовь к людям, к собственным детям и к Родине.

Разовьет ли он их, в действительности будет зави​сеть от качеств родителей и от того, как строится дея​тельность родителей по приобщению ребенка к различ​ным формам любви, существующим в обществе. Если родители по мере взросления ребенка будут по-прежне​му относиться с нежной заботой к удовлетворению все возрастающих потребностей ребенка, его эмоциональных, интеллектуальных и культурных запросов, то любовь ре​бенка к родителям может возрастать, соединяясь с ува​жением, восхищением, желанием стать таким же, как они, или превзойти их и тем самым доставить родителям особую радость и гордость. И напротив, если родители будут требовать такого ответа ребенка, не заслужив его, то любовь ребенка вполне может превратиться в чувство обиды, возмущения, в крайних формах даже в чувство ненависти.
В жизни сегодняшнего общества от родителей требу​ются значительные усилия для достижения любовного взаимопонимания с ребенком. И чем дети старше, тем больше труда должны вложить родители в создание и упрочение любви своего ребенка к ним и собственной любви к своему ребенку. Для этого совсем недостаточно только хотеть любить, необходимо приобщение родите​лей ко всем достижениям и ценностям социального про​гресса, они должны стремиться к расширению собствен​ных познаний в области искусства, литературы, науки, чтобы привить ребенку любовь к познанию, развить в нем чувства любви и восхищения, потребность к соб​ственным достижениям в любой области. Именно роди​телям предстоит развивать и совершенствовать способ​ность своего ребенка к различным формам любви, в том числе способность любви к собственным будущим детям.
Вместе с тем, даже если родители в чем-то оказа​лись несовершенны, нельзя полагать, что собственное Родительское поведение полностью зависит от опыта,
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полученного в детстве. Многое, очень многое человек мо​жет развить в себе вопреки прошлому. Сознательная и активная деятельность человека, работа по собственному самосовершенствованию открывают человека перед жиз​нью, создавая условия для его эмоционального роста.
Приобретение способности любви к детям — одна из линий развития способности к любви в ее разнооб​разных формах, одна из линий самосовершенствования. Таким образом, только любовь к человеку и к жизни во​обще, основанная на любви к своим родителям, укреп​ляющаяся в любви к своим детям, способна превратить младенца в зрелого человека, зрелого в полном смысле этого слова!
Поколения рядом:
содружество или соперничество?
Целость и единство семейного кол​лектива— необходимое условие хо​рошего воспитания. Кто хочет дей​ствительно правильно воспитать своих детей, тот должен беречь это единство. Оно необходимо не толь​ко для детей, но и для родителей...
А. С. Макаренко   ,
Семейная иерархия
Достижения современной цивилизации, рост горо​дов, превращение деревень в поселки городского типа, научно-техническая революция — все эти тенденции со- временной жизни не могут не сказываться на структуре семейных отношений и воспитании детей. Прибавим сюда и акселерацию молодежи, и более ранний возраст, в ко​тором люди вступают в статус бабушек и дедушек.



В патриархальной семье в «доброе старое время» отец и мать не только заботились об удовлетворении потреб​ностей маленьких детей, но также воплощали в себе мно​жество навыков и умений, без которых подраставшие дочери и сыновья не могли стать взрослыми. Совместный производительный труд, раз и навсегда установленная иерархия отношений между поколениями в семье, где дети непосредственно наблюдали, как их собственные родители чтут авторитет старших, многодетность, — та​ковы были условия жизни семьи, в которой не было ме​ста многим противоречиям и конфликтам, сплошь и ря​дом возникающим в современных семьях.
Современная семья объединяет людей, которые дол​жны и сохранить определенную привязанность и связи со своей старой семьей, и одновременно создать соб​ственную семейную целостность. При этом в сегодняш​ней семье не существует так хорошо представленной в семейной структуре прошлого, отчетливо видной всем иерархии отношений родителей, прародителей и детей.
Именно поэтому среди всех семейных конфликтов большое место занимают сложности и противоречия так называемого кланового типа. Имеется в виду необходи​мость, возникающая перед всеми участниками семейной группы, соотнести различные позиции. Например, мо​лодой отец — это родитель по отношению к собственно​му ребенку, это муж по отношению к своей жене, но это еще и сын по отношению к своей матери. Совершен​но то же можно отнести и к молодой матери, а также к бабушке и дедушке, которые должны соотнести свою новую позицию прародителей со своими прежними по​зициями родителей, мужей и жен.
Весьма часты для современных молодых семей ситу​ации, когда даже при самых естественных противоречи​ях и незначительных затруднениях супруги тут же спешат привлечь для разрешения их своих родителей, как бы
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рассчитывая получить «защиту» от, как им кажется, не​правильных требований партнера. Распространенными стали разъезды молодых по квартирам родителей или отъезды одного из супругов «к своим», если молодая се​мья живет совместно с родителями другого.
Молодые родители, часто обремененные заботами, не касающимися непосредственно ребенка, такими, как завершение образования или продвижение по службе, но естественно необходимыми семье, и в том числе де​тям, вынуждены прибегать к помощи прародителей, в значительной степени передоверяя им воспитание своих детей. Бывает так, что маленькие дети буквально не зна​ют, где они проведут ночь или завтрашний день — у мамы или бабушки. Дети переезжают из дома в дом на выход​ные дни, на каникулы, переходят из одних рук в другие. Все это повышает вероятность появления расхождений в требованиях, усиливает возможность столкновений, пря​мо и косвенно отражающихся на детях. Здесь важно дос​тижение согласованности совместных действий, по край​ней мере, в общих вопросах воспитания. Необходимо выработать единую, принимаемую всеми линию взаимо​действия с детьми. В практике семейного консультиро​вания часто приходится сталкиваться с обратной карти​ной — полным рассогласованием воздействий на ребен​ка со стороны не только родителей, но и бабушек и де​душек.
Основная задача для всех участников семейного со​юза в трех поколениях заключается в создании эмоцио​нально ровных, взаимоприемлемых свободных и незави​симых, но содружественно-конструктивных отношений. Только так разрешенные противоречия, связанные со сложностью семейной структуры, способны создать не​обходимый эмоционально-положительный фон для вос​питания ребенка. Как это ни странно, многие трудности в нахождении правильной позиции в семейной иерархии

связаны с феноменом малого самопринятия. Это доволь​но сложный психологический вопрос, требующий более подробного разъяснения.
Самопринятие в системе семьи
В предыдущих главах уже шла речь о том, что роди​тельская любовь должна строиться на принятии личнос​ти ребенка. Многочисленными исследованиями показа​но, что отношение к другому человеку, будь то собственный родитель или собственный ребенок, возмож​но только на основе достаточного самопринятия. Само-принятие, или принятие самого себя, может быть поня​то как гамма определенного эмоционального отношения к самому себе. Подчеркнем, что речь идет не о предъяв​ляемом окружающим, демонстрируемом отношении, а об истинном эмоциональном настрое на самого себя. Его можно описать через переживания общего внутреннего благополучия или неблагополучия. Таким образом, спо​койный, критичный, достаточно уверенный в себе чело​век, но вместе с тем человек, признающий собственные слабости, несовершенства и активно стремящийся к са​моразвитию, может быть определен как человек с само​принятием. А, например, человек, испытывающий со​стояния раздражения, тоски, жалующийся на других людей, обстоятельства, — всегда человек, не принима​ющий самого себя. Таким образом, самопринятие — это не самооценка, а именно некая общеэмоциональная кар​тина, создающаяся человеком от восприятия и изучения самого себя.
Проанализируем, как связано самопринятие и ус​тановление правильной позиции в семейной иерархии. Рас​смотрим пример. Молодой муж, получивший воспитание в семье с властной, деспотичной матерью, став мужем, проявляет излишнюю мягкость, нерешительность, неса​мостоятельность. В его поведении «беру» превалирует над
«даю», он бессознательно переносит на свою жену при​
вычный ему образ матери. В результате жена должна стать
для него как бы «второй мамой». Допустим, что его жена
так же способна быть лидером и выполняет эту навязан- :
ную ей роль. Возникает острый конфликт — соперниче- 
ство между двумя женщинами, претендующими на одно
и то же место.

По-житейски это выглядит так: сын (он же муж)
переезжает то к маме, то к жене, получая подкрепление,
для поддержания собственного эмоционального благо-
получия.

Когда такой мужчина становится отцом, он либо полностью устраняется от воспитания — такие случаи? чаще всего заканчиваются разводом, — либо, устраняясь от позиции отца, предоставляет жене и матери воспиты-вать своего ребенка. В последнем случае между мамой и бабушкой может развернуться настоящая борьба за ре-бенка, в которой бабушка начинает выполнять роль ма​тери, вытесняя настоящую мать ребенка, а мать, пыта-ясь сохранить влияние на ребенка, начинает выполнять не свойственную ей роль отца. В результате все позиции семейной иерархии оказываются спутанными, что ведет к частым бытовым столкновениям, непоследовательнос-ти воспитания, еще больше заостряя чувство внутренне​го неблагополучия отца, увеличивая его исходное непри-нятие самого себя, теперь уже себя в отцовской роли, а также и в роли мужа.
Еще один пример: молодая женщина с недостаточ​но развитым чувством принятия самой себя, часто жалу- • ющаяся то на состояние своего здоровья, то на то, что она недостаточно красива, переносит ощущение соб- ственного неблагополучия на своего мужа. Она может открыто не указывать ему на его негативные черты, но, когда рождается сын, мать аффективно-нетерпимо на-чинает относиться ко всем чертам сходства отца и ребен-

ка. Она все больше начинает находить несоответствий между созданным ею самой образом ребенка и его ре​альным обликом, поскольку бессознательно созданный ею образ наполнен чертами, противоположными чертам отца. Чувство неблагополучия заставляет ее пытаться удер​жать эмоциональную связь с сыном, которой препятствует несовпадение его характера с характером придуманного ею идеала. Самонепринятие приводит к ложному пред​ставлению о том, что отец оказывает неправильное или даже вредное воздействие на ребенка. Чувство внутрен​него неблагополучия дочери болезненно переживает ее мать, бабушка ребенка, адресуя свое недовольство мужу дочери, считая его виновником. Бабушка пытается огра​дить отца от воздействия на сына, полагая, что раз ее дочери плохо, то ребенку будет еще хуже.
Отец уже обеими женщинами вытесняется из своей отцовской позиции.
Такое схематичное описание, показывающее, как чувство собственного самопринятия смещает и запуты​вает иерархию семейных позиций, можно было бы про​должить. Психологам знакомы различные варианты од​ного и того же механизма. Какой следует сделать из этого вывод? Он очевиден. Для нормального воспитания ре​бенка необходима правильно выстроенная семейная иерархия. Путь достижения гармоничной иерархии — раз​витие личности каждого члена семьи, поддержание и Укрепление самопринятия. А если под влиянием тех или иных причин возникло у родителя недовольство собой, изменилась на негативную гамма его чувств к самому себе? Вот здесь-то и нужна мудрая поддержка прародителей, правильное отношение бабушек и дедушек к семейным Ролям своих уже взрослых детей. Или трезвая самостоя​тельность детей, которые должны быть терпеливы и снисходительны к чувству неблагополучия своих родите​лей, ставших бабушками и дедушками. Итак, развитие

своей собственной личности, правильное построение и
поддержание семейной иерархии в трех поколениях —
залог семейной гармонии, залог правильного воспита-
ния.
i'
На ком же лежит большая ответственность: на роди-
телях или прародителях? Картина была представлена о
лица детей, ставших родителями, в следующем раздел '
попробуем посмотреть на те же проблемы глазами ба-
бушки.

Когда я буду бабушкой...
...Смысл авторитета в том и зак-лючается, что он не требует ника-ких доказательств, что он принима-ется как несомненное достоинства, старшего, как его сила и ценность... А. С. Макаренко
В современной жизни с ее все более ускоряющимся стремительным темпом женщина, ставшая в 40—45 лет бабушкой, никого уже не удивляет. Современная бабуш-ка — это моложавая, привлекательная женщина, вовсе не собирающаяся отказываться от радостей и проблем собственной личной жизни. Она умеет сочетать профес-сиональное утверждение с созданием удобного для нее стиля семейной жизни. Она уже многому научилась, вос-питав собственных детей, сложились привычные стерео-типы, семейные ценности. Став бабушкой, женщина при-обретает новую семейную роль. Ее позиция внутри семьи; становится более сложной. Изменившееся положение в семейной иерархии должно повлечь за собой изменение внутренней личностной позиции. Житейские наблюдения и опыт консультативной работы показывают, что далеко не все бабушки благополучно справляются с этими пе-ременами. Прибавим к этому и то, что не у всех женщин? собственная семейная жизнь складывалась гладко. К

моменту, когда они стали бабушками, многие женщины приходят с опытом семейных неурядиц, грузом разоча​рований, а иногда и с личной неустроенностью, одино​чеством. Бывает так, что женщина опасается: а вдруг вклю​чение в семейную жизнь повзрослевших детей только затруднит их положение, да и помешает разрешить соб​ственные личные проблемы. Если же бабушка очертя голо​ву кидается в омут свалившихся на нее новых обязаннос​тей, она часто не может правильно установить подходящую для себя и своих детей внутрисемейную позицию, мучи​тельно ищет наиболее удовлетворительный выход из про​тиворечивых семейных ролей. Каковы они, эти роли ба​бушки?
Бабушкина роль
Специальное изучение позиций бабушки в современ​ной городской семье было проведено совместно с авто​ром Н. Я. Варга.
Первая роль — это собственно бабушка. Член семьи, основная функция которого — воспитание внуков. Обычно это наиболее приятная и успешно выполняемая функ​ция. Здесь находят применение и воспитательный опыт, и годами выработанная мудрость терпения, и особая не​жность чувства к маленькому существу. Вторая роль, кото​рую продолжает выполнять в этот период жизни женщи​на, — роль мамы. Той самой мамы, которая по-прежнему необходима своему ребенку. Повзрослев, ребенок все еще нуждается и будет нуждаться в материнском тепле, по​нимании, прощении. Каждый из нас знает, что в труд​ные минуты мы более всего ждем помощи именно от Мамы. Роль мамы — это создание необходимого позитив​ного эмоционального фона жизни человека. Еще одна Роль — роль жены ,или женщины, имеющей особое зна​чение в жизни близкого мужчины. Эта роль также требу-ет от женщины определенных умений и усилий для со-
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здания эмоционального комфорта, заботы о здоровье, оптимальном семейном укладе. Роль жены или близкой женщины — это роль партнера, учитывающего в своем поведении потребности близкого человека. Последняя но не менее значимая роль — это роль тещи или свекро-ви. Это наиболее сложная для выполнения роль, так как она вынуждает строить отношения с человеком, выбор которого в известной мере сделан независимо от воли желания женщины.
Многие бабушки пытаются сочетать все эти функ-ции, но удается это немногим. Распространенная ошибка заключается в том, что, пытаясь успешно выполнит" одну функцию, женщина достигает этого путем недо-оценки или подавления другой. Не замечая противоре-чий, которые неизбежно возникают, как только бабуш-ка переходит от одной роли к другой, бабушка часто помимо своей воли становится центром и нередко ис-точником многих семейных столкновений. Невидимые миру слезы сопровождают тернистый путь женщины бойца многих фронтов. Гротескно заостряя картину, можно но описать два типичных портрета бабушки, запутав-шейся в противоречиях собственной внутрисемейной позиции.
Бабушка — жертва
Один из типов может быть назван «бабушка — жер-тва». Эта женщина из всех вышеописанных ролей избра-| ла для себя одну — роль бабушки. Она взвалила на себя весь груз хозяйственных забот, хотя часть из них могут и хотят взять молодые. Пожертвовав своей профессиональ-ной деятельностью, ограничив контакты с близкими дру-зьями, отказавшись от привычных форм досуга, она по-ставила крест на своей личной жизни. Суетливая, вечно уставшая, бессмысленно торопливая и все равно ниче-го не успевающая. Ей все время кажется, что никто

кроме нее, не способен на нужном уровне выполнить домашние обязанности и присмотреть за ребенком. Она действительно устает и время от времени охвачена созна​нием, что ее дети и внуки стали обузой, они мешают ей жить. В этом и заключается внутренний конфликт подоб​ной ошибочной позиции. Постоянная спешка, неудовлет​воренность противоречивых собственных ощущений вызы​вают тягостные застойные состояния, сопровождающиеся понижением фона настроения, чувством тоски, тревоги. Бабушка часто жалуется, что всем пожертвовала ради детей, ей постоянно не хватает благодарности. Если же лишить бабушку беличьего круга надоевших забот, жизнь потеряет для нее всякий смысл. В роли бабушки женщи​на понимает свою нужность и необходимость, ведь без бабушки семья не могла бы существовать. А какое воз​награждение получает за свою жертву бабушка? Любовь, нежность, абсолютную зависимость внуков, а подчас и дети сторицей воздают ей за все хлопоты. Однако имен​но в подобных семьях психологи часто встречаются с грозным симптомом семейного неблагополучия, таким, как невротизация внуков в младшем возрасте. Стремясь всеми силами, любой ценой удержать привязанность и зависимость внуков, бабушки, конечно же, ненамерен​но, бессознательно увеличивают значение всех неизбеж​ных болезней детства. Тревожная заботливость и посто​янный контроль за ребенком характеризуют стиль отношений в подобных семьях. Здесь часты запугивания Детей, внушение повышенной опасности окружающего мира. Дети, привыкнув к общению с назойливо любя​щим взрослым, как правило, с трудом находят путь к Детскому коллективу, затрудняются в контактах со свер​стниками. За типичными симптомами отказа от посе​щения сада, школьными неврозами первоклассника часто стоит такая, всем пожертвовавшая ради внука, бабушка.
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Бабушка — соперница
Другой тип ошибочного выполнения роли бабушки может быть определен как «бабушка — соперница». В от​личие от бабушки — жертвы, эта бабушка прекрасно орга- низует свою жизнь. Она никуда не спешит и все успевает. Она достаточно времени уделяет и своим внукам, искренне любит их, но чаще осуществляет воспитание и работу с ними вне молодой семьи, забирая внуков на субботу и -воскресенье, на каникулы, проводит с ними отпуск. Она < оставляет за собой роль жены и тещи (свекрови). В то же время она игнорирует роль матери по отношению к своим выросшим и создавшим собственную семью детям. Все успехи внуков приписываются ее усилиям, тогда как труд​ности и проблемы — результат некомпетентности родите-лей. Она безжалостно обнажает все ошибки и неудачи мо-лодой пары. В общении со своими детьми ей трудно принять их точку зрения, оценить события их глазами.
В отличие от бабушки — жертвы она не жалуется, но постоянно вызывает у своих детей чувство вины и несос-тоятельности. Внутренний конфликт этой позиции сло-жен и неоднозначен. Он существует в виде бессознатель-ной формулы: «Я лучшая мать твоему ребенку, чем ты». -Понятно, что существо конфликта коренится в неотреа-гированных сложностях личной жизни самой бабушки. . Потребность в подкреплении женской самооценки, ус и- ливающаяся в этот возрастной период, часто реализуется " в неосознанном соперничестве с дочерью или невесткой. Соперничество возникает еще и По той причине, что в своем материнстве бабушка не сумела реализовать значи- мые для нее идеалы воспитания и пытается теперь вос- полнить это в воспитании внуков. Способ соперничества подобных бабушек со своими детьми — это навязывание внукам всевозможных дополнительных занятий, кружков или обращение к тем или иным системам воспитания. Ситуация общения в такой семье превращается в систему •

порочного круга: бабушка искренне помогает молодым, постоянно выискивая ошибки и несовершенства их жиз​ни, как бы доказывая самой себе необходимость этой по​мощи. Условно говоря, чем хуже детям, тем лучше бабуш​ке. Все это также может вызвать тягостные эмоциональные состояния у самой бабушки. Столкновение противоречи​вых тенденций всегда болезненно, после специфического ощущения первенства и главенства в семье приходит ес​тественное чувство вины, сожаления, душевной боли. Эти эмоциональные состояния качелей истощают нервную систему женщины, подтачивают ее душевные силы. По​добная позиция бабушки и сопровождающая ее семейная атмосфера в целом эмоционально неблагоприятны и для внуков. Дети тонко чувствуют противоречия взрослых, мучительно переживают противоречивые эмоции любви и ненависти, которые и составляют основное содержание атмосферы семьи. Здесь часто звучат слова о плохой на​следственности, о том, что плохое поведение внуков — зеркальное отражение особенностей детей. Постоянное подчеркивание отрицательных сторон жизни приводит к тому, что у внуков развивается стойкое чувство своей не​полноценности и неблагополучия, что в крайних случаях приводит к пассивности, подчиняемости ребенка, излиш​нему погружению в мир собственных переживаний, пато​логическому фантазированию.
Как же может женщина, став бабушкой, выйти из противоречий своей новой роли, возможно ли гармо​ничное сочетание противоречий своей новой роли, воз​можно ли гармоничное сочетание противоположных тен​денций? И здесь гармония возможна, хотя путь к ее Достижению не всегда прост.
Обретенная гармония
Что объединяет самых разных успешных, гармонич​ных бабушек? Только одно: им хорошо быть бабушками,
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им интересна и приятна их новая роль. Появившиеся обя​
занности не стали обузой. Они стали дополнительными
источниками радости. Бабушка научилась сочетать без-
граничную нежность к внукам и теплое эмоциональное
отношение к детям. Новая любовь не противопоставляет-
ся старой. Наоборот, бабушка солидарна с родителями,
всячески поддерживает и даже строит их авторитет. По​
могая детям занять правильную позицию во внутрисе-
мейной иерархии, она предоставляет простор для их лич-
ной инициативы. При этом гармоничная бабушка не
растворяется в жизни детей и внуков, она остается внут-
ренне самостоятельным и свободным человеком. Был "
бы неверно думать, что жизнь такой бабушки проста ]
бесконфликтна. Важно другое: разрешая конфликты, он
постоянно учится, совершенствуется, и даже семейные
противоречия становятся для нее источником новых зна-
ний о себе и о своих близких. Конфликты не разрушают
семейные отношения, а создают необходимость находить
новые, более совершенные способы взаимодействия. Ду-
шевное тепло и эмоциональный опыт помогают ей быть
необходимым стержнем семьи.

Для достижения подобной гармонии бабушке надо проделать немалую работу по осознанию своего изме-нившегося места в системе новой семейной иерархии. Ей необходимо постоянно открывать для самой себя истин-ные мотивы собственных поступков и ранее скрытые пружины поведения. Все это создает условия для твор-ческого роста, укрепляет веру в свои силы, приводит к обновлению всего душевного мира женщины. Оказыва-ется, что и в этот период своей жизни женщина может быть открыта всему новому, она совершенствуется, как ни в одном другом возрасте, способна наиболее полно проявлять свои истинно женские качества. Секрет такой гармонии прост. В своем внутреннем душевном строе, в отношении с детьми и внуками такая бабушка руко-
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водствуется теми же правилами, о которых уже говори​лось при описании оптимальных родительских позиций. Гармоничная бабушка всегда исходит из позиции люб​ви, понимаемой как созидательное утверждение непов​торимой индивидуальности близких людей. Свое поведе​ние она строит по принципу независимости. Предоставляя свободу и право ответственности своим детям, помогая им, она не воспринимает их автономию как ущерб соб​ственным интересам. Она дисциплинированна, это озна​чает, что бабушка развивает в себе критичность к себе, умеет управлять своими чувствами и контролировать по​ведение.
Призыв «Учитесь властвовать собой» одинаково не​обходим и ребенку, и родителям, и бабушке.
Итак, три кита гармонии — любовь, независимость, дисциплина. Гармоничные и творческие бабушки повсю​ду вокруг нас. Сколько детей и внуков растут в атмосфере их душевного тепла, доброты, скольким помогла их пре​данная любовь и мудрость! Не будем забывать, что ря​дом с нами живут наши мамы, ставшие бабушками, их эмоциональное благополучие во многом зависит от нас.
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МОЯ ЖИЗНЬ
И ЖИЗНЬ МОИХ ДЕТЕЙ
Время детей и время родителей
Воспитывать — это значит,прежде всего, самому жить настоящей жиз-нъю и включать в нее тех, кого во питывают, приобщая их к сам этой жизни.
С. JI. Рубинштейн
Воспитание и спешка
Обращаясь к психологу, родители очень часто под-
черкивают, что им не хватает времени на выполнение
всего того, что необходимо ребенку. Действительно
нельзя не согласиться с тем, что у современных родит
лей нет избытка времени. Однако наблюдения показыва-
ют, что увеличение того количества времени, которое
родители проводят со своими детьми, само по себе не
приводит к повышению эффективности воспитания. Не
время ограничивает родительскую любовь...
\
И все же проблема времени не столько в его количе-стве, сколько в его содержании, в его психологическом аспекте играет существенную роль в семейном воспита​нии, в общении родителей с детьми.

Время детей и время родителей различно: у первых все в будущем, у вторых многое в прошлом... Ребенок хочет как можно быстрее освободиться от связи с роди​телями, а они стараются как можно дольше ее удержать. Может быть, поэтому нам часто кажется, что у ребенка всегда много времени, а нам самим его все чаще не хва​тает. Многим родителям свойственно чувство постоян​ной усталости, они отдыхают, но никак не могут отдох​нуть: не проходит ощущение напряжения. Такие семьи живут в непрерывной торопливости, постоянно стремятся что-то еще успеть и постоянно не успевают. За такими ощущениями часто скрываются весьма сложные психо​логические причины. Обычно это сопровождается нео​сознанным негативным отношением человека к своему времени, он как бы бессознательно хочет освободиться от этого бремени, ждет лучших времен, отвергает реаль​ную жизнь, не живет, а только собирается жить. Подоб​ное состояние взрослых окрашивает и их общение с деть​ми. В семье царит атмосфера постоянной спешки, дети ежедневно слышат: «Давай скорее, быстро ешь, опять остановился, поторопись, не застывай, уже уходим, я побежала, ох, опять опаздываем, скорее, не задерживай меня».
Иногда мы торопим детей по другим причинам — нам хочется, чтобы они скорее стали взрослыми. «Ох, поскорей бы. научился сидеть, ходить, говорить, читать, писать...» Ну конечно же, все это будет, но не стоит ли за этим ожидание ребенка завтрашнего? Не отвергаем ли мы сегодняшнюю жизнь, сегодняшний день ребенка, а вместе с этим и его самого? Ведь когда это долгождан​ное завтра настало, мы опять ждем нового завтра, отда-ая очень малую дань тому, что уже есть сегодня, сей-час... «Наш взгляд на ребенка, — писал Я. Корчак, — таков, что ребенка как бы еще нет, он только еще будет, ещё не знает, а только еще будет знать, еще не может, а
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только еще когда-то сможет». Такое отношение заставля-ет родителей беспрерывно ждать и торопить. Может быть поэтому так много родителей, спешащих и торопят своих детей. Может быть, мы испытываем усталость тому, что не умеем любить сегодняшний, пусть еще совершенный день нашего ребенка и наш собственный сегодняшний день. А может быть, мы еще не прочув-ствовали всю важность и значимость нашей родите; кой роли не только для наших детей, но и для нас мих, для ощущения полноты и значимости нашей собственной сегодняшней жизни. Ведь любимый труд мучает, а если и приходит «здоровая» усталость, то дых от нее особенно приятен, потому что к нему присо-единяется глубокое удовлетворение смыслом и значени-ем проделанной работы.
Но как быть в случаях, если действительно необхо-димо поторопить ребенка, приучить его к необходимос-ти все делать быстро, не отвлекаясь? Умение быстро сосредоточенно работать с детьми приобретается в ных формах деятельности: рисовании, игре, обучении, довольно сложный и комплексный процесс. Здесь, раз-бирая проблему времени, хочется подчеркнуть, что струкциями и директивными приказаниями нельзя при-учить ребенка к сосредоточенности, организованности, самоконтролю. Необходимо учесть, не превышают ваши требования возрастных возможностей ребенка если это так, упростите задачу, например, введение игрового элемента. Например, допустим, необход поторопить ребенка, быстро одеть его, покормить заставить что-то сделать. Не переутомляйте ребенка соб-ственными волнениями и спешкой. Видя беспокойство родителей, ребенок может и сам начать волноваться! это вызовет слезы, упрямство, непослушание. Гора" проще и экономнее по времени весело и непринужден-но обыграть действие. «Смотри, Дочка, а сейчас твой
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мишка пойдет мыть руки. Ой, а он же еще не умеет, да​вай-ка научим его». Иногда дети капризничают на ули​це, по пути к врачу, в магазин, в детский сад. И здесь помогает игра. Можно очень быстро дойти до цели таким способом: «Я — в черной шубе — черная лошадка, а ты в беленькой — белая. Кто первый доскачет?» И вот напере​гонки, обгоняя друг друга, весело доскачем туда, где нас ждет очень интересное дело. На следующий день помога​ет новая игра: кто первый наступит на тень от ближай​шего дерева? «Я». — «А теперь я!» Настроение веселое, бодрое, нас ждет много нового, интересного, у нас ин​тересный, веселый новый день!
Но часто, очень часто нам, взрослым, необходимо ждать. И этому тоже следует учиться. Например, нельзя резко прерывать занятия ребенка, если малыша целиком захватила игра, а первоклассника — интересная книж​ка, лучше что-то придумать. Возможности к переключе​нию у детей этого возраста ограниченны, они только фор​мируются. Не следует перегружать нервную систему детей там, где это излишне. Можно включиться в игру и внут​ри того или иного занятия или разговора подготовить ребенка к необходимости окончания и перехода к другой деятельности.
Воспитание и скука
Проблема времени напоминает о себе и другими симптомами. В последние годы психологи слышат все боль​ше жалоб на скуку, скучающих детей. Это и подростки, проводящие в пассивном безделье вечера у подъездов, и пресыщенные, «все. уже познавшие» юноши, разочаро​ванные в житейских радостях. Где же причины? Может быть, проблемы начались раньше, может быть, скука уже показывала свое лицо в более раннем возрасте, но оста​ась незамеченной, не вызвала серьезного родительско-
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го беспокойства? Когда-то Я. Корчак написал, что ску-ка — тема для солидных исследований. Действительно если ребенок безрадостен, куксится, ничем не может себя занять — это заметно и часто вызывает раздражение недовольство родителей. Но не все знают, что излишняя подвижность, суетливость, задиристость, обидчивость, болезненная беготня и возня — это тоже проявление скуки. За этими внешне различающимися формами стоят редко сходные и весьма глубокие причины. Действитель-но, если ребенок скучает, значит, он бессознательно отвергает сегодняшний день и тем самым отвергает себя самого. Это может быть следствием неудовлетворенной потребности ребенка в любви и ласке, потребности) внимании. Даже самые заботливые родители не всегда могут осознать, что эти потребности ребенка недоста-точно удовлетворены. Ведь нередки случаи преувеличен-ного внешнего выражения заботливости, внимания физическому состоянию ребенка, его внешнему в~ одежде при незнании или непонимании его внутренего мира.
Скука — это всегда внутренняя слабость, пассив-ность личности, вялость характера. Нередко родит сами того не желая и не осознавая, заражают детей,бо-лезнью скуки и плохого настроения. Бывает так, что' ношение взрослых как бы опережает детские впечатле-ния, создает особый эмоционально-установочный стереотип к тем или иным занятиям; стереотип может быть негативным или позитивным. Например, если мама выполняя домашнюю работу, все время брюзжит, являет недовольство, раздражается, обвиняет всех и, в неблагодарности, в неаккуратности, буквально пре-следует всю семью требованиями особого внимания чистоте, можно с уверенностью сказать, что у ее доче-ри возникнет негативная установка к домашним делам. А нежеланная работа и воспринимается ребенком

самая трудная, и выполняется недостаточно качествен​но. Вот и пойдут в этой семье ссоры по поводу хозяй​ственной неумелости или лени ребенка. И мама очень бы удивилась, скажи ей психолог о том, что причина лени в ней самой. Поэтому первое, что должны помнить родители, приучая детей к различным формам труда, в том числе и труда в домашнем хозяйстве, это то, что все эти занятия необходимо самим родителям делать радостно, с удовольствием.
Здесь есть еще один существенный момент. Иногда нам кажется, что ребенок еще мал, и из соображений его безопасности родители ограничивают его действия. На кухне лучше не вертеться, ведь там горячая вода, к инструментам подходить нельзя, ведь они острые, нож​ницами можно порезать пальцы, молотком ударить по руке. Ребенка с раннего возраста приучили всего опа​саться. Постоянные ограничения, замечания, предупреж​дения, запугивания приводят к тому, что ребенок теряет вообще всякую способность к самостоятельной активной деятельности, теряет любознательность. Он приходит к убеждению, что его не наказывают и не тормозят только в одном случае: когда он ничего не делает.
Вот так возникают у ребенка лень и скука, столь ча​сто вызывающие огорчение и обиду родителей. Огляни​тесь вокруг, может быть, вы сами распространили эту болезнь в вашем доме? Родителям полезно провести та​кой анализ наедине с самими собой и честно признать​ся: это мы затормозили любознательность и любопыт​ство у нашего ребенка, мы сами отняли у него желание трудиться, желание к самостоятельному действию. И слу​чилось это потому, что сами не любили свои собственные домашние занятия, не видели в них радости и смысла. не понимали, что, якобы жертвуя для других, мы преж-де всего наказывали самих себя. Поставим перед собой вопрос: умеем ли мы, несмотря на житейские трудности
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и неудачи, сохранять дух оптимизма? Доброжелательны ли мы относимся к другим людям, можем ли подбодрить близких в трудную минуту или способны только осуж-дать? Как часто мы улыбаемся, шутим, поем? Если ре-бенок воспитывается в атмосфере жизнерадостности бодрости, ему не только не бывает скучно, но он растёт более здоровым в психическом отношении, более жиз-нестойким и сильным.
Хочется сказать родителям: больше любите своих де-тей, проникайте, конечно же, тактично и нежно, в душевный мир, и тогда вашим детям никогда не будет скучно!
«Старое» и «новое» время
Проблема времени и воспитания имеет еще один интересный аспект. Как часто в разговорах о детях слышим: «В наше время дети были другими», «В наше время молодежь была лучше, сейчас все не то». Не правда ли, знакомые слова! Не удивительно, что родители охот-но вспоминают былые годы, ведь это годы юности, годы детства. В юности меньше понимал, а значит, меньше предвидел, отсюда кажущаяся теперь простота и безза-ботность детских и юношеских лет. Именно поэтому возвращаясь в воспоминаниях в прошлое, родители ча-сто считают, что раньше было лучше. Но так ли это? Трезвая оценка подскажет, что современное детство лучило много нового и более совершенного. И увлека-тельные развлечения, и красивые книги и игрушки; расширившиеся возможности в украшении и организа-ции быта, и более разнообразную одежду. И наказания не такие суровые, и гораздо больше поощрений. Имен-но поэтому большинство родителей радуются современ-ной жизни современных детей, радуются, что их дет во многом лучше, чем было им самим в детские годы. Но иногда вместо радости встречаемся с какой-то не

сознанной обидой на ребенка: «В мое время все было по-другому! Как много нужно сегодня ребенку, как много затрат требуют дети! Сейчас для учения нужны не только учебники, но много книг, линейки, уголь​ники, мелки, а портфель не какой-нибудь, а непре​менно самый красивый. А одежда: подавай им джинсы да модные юбочки». За такими обидами подчас скрыва​ется непонимание, что сегодня от детей и больше тре​буется. Дети больше трудятся, дольше учатся, у них много новых разнообразных обязанностей. Их жизнь больше наполнена всевозможными регламентациями и обяза​тельствами. Они гораздо больше знают и умеют, чем их ровесники какой-нибудь десяток лет назад. Неверно, что дети стали менее уважительны к старшим, просто от​ношения приобрели больше открытости и искренности взамен принуждения. Сколько раньше было всяких не​справедливостей, о которых стыдливо замалчивали! Сейчас общение с детьми стало более непосредствен​ным, более открытым.
Итак, родителям полезно видеть в своих детях рост​ки более совершенной, более радостной жизни и с доб​рой надеждой смотреть вместе со своими детьми в буду​щее. Каким оно будет? Это зависит от нас.
Как создать у ребенка ощущение бодрости, напол​ненности, радости жизни? Наверное, один из самых лучших способов — создать не материальные, а эмо​циональные условия для полноценного развития. Нужно для этого немного. Умение наблюдать, умение радо-ваться, умение видеть достоинства не только у своего Ребенка, но и у его друга, умение доверять, внушать Уверенность, умение веселиться, умение прощать и
любить. Но, вероятно, все это возможно только тогда, когда мы научимся ценить и уважать каждый сегод-
няшний день своего ребенка и каждый день собствен​ной жизни.
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Прости, я больше не буду!
Кто не продумает основательно вопроса запретов и приказов, когда их мало, тот растеряется и не ох-ватит всех, когда их будет много. Чем больше у ребенка свободы, т меньше необходимость в наказани-ях. Чем больше поощрений, тем меньше наказаний.
Я. Корчак
Волевое поведение, наказание и боль
Отказ от поведения импульсивного, подчиненно непосредственно действующему желанию, аффекту, пользу поведения отсроченного, обдуманного, подчиня-ющегося сознательно поставленным целям, называет произвольным или волевым поведением. Волевое пове-дение — одна из основных характеристик развитой лиг ности. Ведь безвольное, неосознанное, импульсивное действие — есть действие безличное. Быть волевым, под-чинять свое поведение сознанию, развить способность самоконтролю очень и очень непросто. Этому мы учимся' всю жизнь. Это одинаково трудно и детям, и взрослым. Только почему-то себе мы многое прощаем, а вот в of ношении к детям часто бываем излишне требовательны. Спешим понятную вполне временную слабость, за кот рой нередко скрывается драматическая борьба между «хочу» и «надо», объявить чуть ли не врожденным рямством, эгоизмом или лживостью. «Душа ребенка, писал Я. Корчак, — равно сложна, как и наша собствен-ная, полна противоречий, в тех же трагических борени-ях; стремлюсь и не могу, знаю, что надо, и не умею себя заставить». Взял потихоньку конфету из шкафа. Брос

камнями в кошку. Разбил статуэтку и составил, чтобы не было видно. Подслушивала разговор взрослых. Испачкала новое платье. Солгал. Стер двойку в дневнике. Курил. Ра​зозлился и произнес грубое слово... Как помочь, удер​жать, научить? Когда и как наказывать? Для правильно​го воспитания родителям полезно знать, какие формы наказаний существуют. Их довольно много.
Наиболее распространенной формой воздействия все еще остается наказание, основанное на страхе перед бо​лью, — это всевозможные формы физических наказаний. Традиционное представление значительной части роди​телей, что физические наказания не такое уж большое зло, а во многом даже благо, весьма устойчиво. Эта фор​ма воздействия стара как мир, и, вероятно, существова​ла еще до создания человеческого общества. В некоторых семьях и поныне порка остается основной воспитатель​ной мерой. Закон, защищающий детей от избиений в се​мье, начинает действовать лишь в тех случаях, когда ис​пользование физических наказаний приводит к так называемым тяжелым последствиям иди сопровождает​ся отягчающими обстоятельствами, например алкоголиз​мом отца (родителей). Вместе с тем, к сожалению, не​редки случаи, когда в тот или иной момент отчаявшиеся, потерявшие контроль над собой родители прибегают к воздействию ремня, раздают пощечины и тумаки.
Знакомясь с самыми разными детьми в психологи​ческой консультации, психологи часто задают вопрос: что ребенок любит, что нет. И, к сожалению, совсем нередко получают ответ: «Не люблю, когда меня бьют».
Устойчивость применения физических наказаний связана с довольно сильной внешней эффективностью этого метода, однако эта эффективность, скорее, со зна​ком минус. Физическими наказаниями, особенно силь​ными, можно оказать влияние на кого угодно. Физичес-кое наказание всегда или почти всегда позволяет достичь
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определенной непосредственной цели. Если родители хотят, чтобы ребенок чего-то не делал, и добиваются этого при помощи физического наказания, они чаще все достигнут этого. Почему же необходимо все-таки отнести физическое воздействие к самым неблагоприятным, не-правильным формам наказания?
Это связано с несколькими обстоятельствами. пишет об этом Л. Ю. Гордин, физические наказания, свя-занные с болевыми ощущениями, приводят к срыву тор-мозных процессов коры мозга и «буйству» безусловного оборонительного рефлекса, проявляющегося в остром переживании страха. Именно страхом чаще всего объяс-няется безудержный крик ребенка: «Простите, я больше не буду». «Под влиянием болевого сигнала перестраива-ется работа всех органов организма, — отмечает извест-ный психолог Б. Ф. Ломов, — что приводит к повышению его реактивности. Особо следует отметить повышение то-нуса мускулатуры, сократимости и возбудимости мышц, а также увеличение чувствительности всех анализаторов. Это обеспечивает быстроту оборонительных реакций большую, чем обычно, предусмотрительность поведения. Таким образом, если родители использовали физичес-кое наказание тогда, когда дети проявляют упрямство не подчиняются требованиям, не признают родительс-кую правоту и свои ошибки, то данное воздействие решает конфликта, а только создает иллюзию его разре-шения. Ребенок, долго упрямившийся, быстро подчиня-ется, просит прощения, проявляет покорность и послу-шание. При этом родители не задумываются, подчиняется, просит прощения совсем не их ребенок, что сознание ребенка, все нормальные его связи с вне-шним миром нарушены и его языком с ними говорит инстинкт самосохранения и животная эмоция страха.
Нельзя применять физические наказания еще и тому, что обычно эта форма воздействия выбирается

тогда, когда сами родители находятся в состоянии сла​бого сознательного контроля собственного поведения. Бьют, шлепают, трясут обычно в состоянии эмоцио​нального «клинча», при котором непосредственная ре​акция превалирует над сознанием и обдуманным пове​дением. «Любопытно было бы подсчитать, — пишет Я. Корчак, — за что чаще всего бьют ребенка. За поступ​ки, которые могут грозно сказаться в будущем, запят​нают, исковеркают его душу? Нет, дают тычки, бьют и порют чаще всего в плохом настроении или когда ребе​нок нанес материальный ущерб. Сравни свою большую руку с маленькой ручонкой ребенка, свою огрубевшую кожу с его гладкой и тонкой. Присмотрись к нему, ма​ленькому и безнадежно зависящему от тебя. Следует помнить, что этот несильный удар тоже жестокое на​казание: мы бьем беззащитного. Бьем, чтобы ребенок боялся».
С психологической точки зрения не следует прибе​гать к физическим наказаниям и по другим причинам. Совершенно естественно, что изменение поведения ре​бенка после физического наказания происходит в основ​ном только в присутствии человека, который наказал ребенка. Поэтому такое воздействие совершенно беспо​лезно, если родители хотят воспитать в ребенке действи​тельно моральное поведение, способность к правильным поступкам только под воздействием собственного внут​реннего контроля без внешнего тормоза.
Если ребенка обучают правильным действиям и по​ступкам путем физического болевого воздействия, ребе​нок приучится осматриваться, оценивать ситуацию и, если сочтет ее безопасной, тут же позволит себе небла​говидное или просто запретное действие. Не будет так Поступать ребенок только в тех ситуациях, когда присут​ствие взрослого и страх перед видимым непосредствен​ным наказанием заставят его сдержаться.
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Необходимо понимать, что, хотят того родители или нет, осознают или не задумываются, частое применение физических наказаний неизбежно формирует у ре( определенные неблагоприятные черты характера и лич-ностные особенности. Систематическое применение по-боев и порок может безвозвратно надломить волю ребен-ка, превратить его в покорную, подчиняемую личности неспособную избирать собственную самостоятельную позицию и независимые решения. Именно такие дети особенно подвержены влиянию чужого примера, имен-но они чаще всего попадают в окружение негативного лидера, поддаются его воздействию, не научившись про-тивопоставлять чужой воле собственное сознательное поведение.
Наказание и подражание
Бывает так, что у ребенка, которого держали в узде постоянными физическими наказаниями, в более стар-шем возрасте возникает поведение, которое может названо поведением по типу «вечного протеста». Испы-тывая негативные эмоции, обиду и гнев, страх в процес-се жестоких наказаний, дети переводят эти эмоции самих родителей. Ребенок начинает противостоять всем что прежде было неотъемлемым элементом его жизни возникают противоречия не только с родителями, но со всем семейным укладом.
Родители становятся для ребенка, как говорят пси-хологи, отрицательной моделью. Тогда все, что бы oни ни делали, будет для ребенка заведомо плохим уже ко потому, что это сделано родителями. Ранее положи-тельные ценности перерождаются в сознании подростка в отрицательные, и наоборот, отрицательные ценности и черты характера могут стать предметом подражания.В результате у подростков усиливаются характерологичес-кие неблагоприятные черты и могут возникнуть наруше-

ные формы поведения, такие, как уход из дома, агрес​сивность в общении со сверстниками, попытки раннего отделения от родителей, демонстративно грубое поведе​ние, курение и алкоголизм, отказ от обучения.
Таким образом, физическое наказание тесно связа​но с процессом подражания. Поэтому влияние форм на​казания на поведение ребенка проявляется в непосред​ственном переносе усвоенных форм воздействия на другие сферы. Так, абсолютно достоверный психологический факт состоит в том, что дети, чье поведение подверга​лось дома физическим наказаниям, проявляют усилен​ную агрессию не только в игровых сюжетах, но и в ре​альном взаимодействии с другими детьми. Наблюдая за поведением группы детей, совсем не трудно понять, кого дома воспитывают толчками, шлепками и порками. Это, как правило, такие дети, в собственном поведении ко​торых наиболее выражены черты агрессивности и драч​ливости.
Подражание оказывает свое воздействие и на пери​од, значительно более поздний, проявляется в поведе​нии взрослого человека. Порой перенос усвоенных видов наказаний принимает буквально парадоксальные формы.
Например, ребенок приносит из школы запись учи​теля в дневнике по поводу того, что он уже второй или третий раз подрался с соседом по парте. Разгневанный отец, пытаясь воздействовать на сына и исправить его неблаговидный поступок, снимает ремень и основатель​но наказывает ребенка. Родители не осознают, что буду​щее агрессивное поведение сына возникнет не из-за сты​чек и драк со сверстниками, а, скорее, из-за усвоенного способа воздействия отца, потому что именно отец — Наиболее значимая фигура для ребенка и подражание его Поведению фиксируется надолго. Ребенок перенимает этот образец вместе с другими формами поведения и затем, став уже взрослым, будет воспитывать по тому же принци-
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пу своих детей. Интересно, что, став таким наказываю-щим своего ребенка родителем, он прибегает к различ-ного рода оправданиям своего поведения. Часто прихо-дится слышать, что «меня отец тоже часто бил и, к видите, получился неплохой человек». Но рассуждающие таким образом родитель уже просто вытеснил из свого сознания те чувства протеста и возмущения, с которым он сам воспринимал в свое время несправедливые и гру-бые отцовские наказания. Он забывает, что подростком не раз клялся себе, что своих детей он будет воспитывать по-другому.
Аналогично поступают матери, воспитывая детей физическими, а речевыми угрозами, разражаясь порой длительной и оскорбительной бранью, которую слово; слово можно услышать от ее играющей с куклой дочери Из этих примеров отчетливо видно, какая громадная сила скрыта в процессах подражания. Становится понятным, что осознание не всегда может опережать поведение, ча-. сто оно следует за тем или иным поведенческим  актом услужливо помогая человеку придать своему поведению' более или менее приемлемое объяснение.
Таким образом, для отказа от необдуманных и не-благоприятных форм наказаний необходимы умение трез-во взглянуть на себя со стороны, волевое усилие для тор-можения непосредственного, внушенного подражанием поведения, трезвость и самоконтроль.
Лишение любви
Весьма распространенной формой наказания дет в семье являются так называемые сепарационные нака-зания. Это наказания, лишающие ребенка части роди-' тельской любви. Такая форма воздействия чрезвычайно сильно действующая, и применять его нужно с большой осторожностью. Иногда оно может быть весьма полез-ным, но часто оборачивается серьезными проблемами
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для детей, и для взрослых. О действенности наказания с помощью изменения взаимоотношений с  ребенком в семье писала в «Исповеди матери» Е. И. Конради. «Когда мой мальчик совершает какой-нибудь из ряда выходя​щий поступок, — пишет она, — я объявляю ему, что «рассорилась с ним». Ссора эта заключается в том, что я его игнорирую. Все необходимые попечения оказывают​ся ему, как и обыкновенно, он получает свою обычную долю лакомств и других вещественных удовольствий: я очень дорожу тем, чтобы дать почувствовать ему свое неодобрение в чистом виде, не примешивая к нему раз​вращающих и оподляющих обращений к корысти, но я не гляжу на него, не заговариваю с ним и отвечаю хо​лодно и односложно на его вопросы».
В ситуациях такого рода суть наказания сводится к изменению для ребенка привычного стиля отношений с родителями, ребенок как бы утрачивает на время необ​ходимые ему проявления родительской любви, он теряет привычную долю внимания, но вся обычная забота о нем остается. Действенность такого наказания зависит от отношений между детьми и родителями до его примене​ния. Если между ребенком и родителями существовали отношения подлинной близости, взаимоуважения, люб​ви и доверия, признания детских прав и самостоятель​ности, то такой метод воздействия может быть использо​ван. Если же всего этого не было, то такая форма наказания абсолютно ничего не даст.
Иными словами, временная утрата любви будет дей​ственна для ребенка тогда, когда он прочувствовал ро​дительскую любовь, когда ему есть что терять, когда связь с родителями стала необходимой потребностью.
И все же еще и еще раз надо напомнить родителям, что такой метод воспитания надо применять с особой осторожностью, учитывая возраст ребенка. Это необхо​димо потому, что данный вид воздействия направлен на
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чувство ребенка, точнее, на боязнь ребенка потерять дительскую любовь. Уже много раз говорилось на страни-цах этой книги о том, что главное для родителей при воспитании ребенка — это внушение ему чувства любви и заботы. Наказание лишением любви основывается некотором ограничении этого ощущения. И вот здесь в коем случае нельзя «пережать». Наказание должно посеять сомнение в родительской любви, а, наоборот усилить переживания ребенка, усилить его любовь к дителям и понимание, как сильно его любят. Наказы ребенка, родители должны дать ему почувствовать, любят его всецело даже тогда, когда вынуждены на кой-то срок «ограничить» свою любовь. Ребенок должен чувствовать, что хотя в данной ситуации он мог бы лишиться определенной доли родительской любви, по-скольку заслужил наказание, но, к счастью, эту роди-тельскую любовь потерять никогда нельзя, это просто возможно. Если же ребенок хоть на миг поверит в то, мама разлюбила его, наказание следует считать вредным неправильным, каким бы проступком ребенка оно было вызвано. Кроме того, необходимо учитывать, лишение любви как форму наказания нельзя применять к маленьким детям, здесь трудно дать точные возраст границы, но все же я бы настоятельно рекомендовала применять эту форму воздействия к детям дошкольного возраста. Это ограничение связано с тем, что родит могут ошибаться в оценке степени чувствительности де-тей и в степени их потребности в безусловной родитель-ской любви. В этом очень сильны индивидуальные вариа-ции. У малыша, чувствительного и сильно привязанного к матери, даже слова: «Ты меня огорчил» — могут выз-вать глубокие переживания.
Необходимо помнить, что в раннем возрасте дети очень чувствительны к эмоциональному состоянию близ-ких взрослых. Этим можно пользоваться при наказании

но с большой осторожностью, чтобы не превысить уро​вень тревоги ребенка.
Такие сильно действующие методы эмоционального воздействия необходимо применять чрезвычайно редко, только по поводу особых событий. В противном случае ребенок может оказаться перед действительной угрозой потери родительской любви, что окажет неблагоприят​ное воздействие на его психическое развитие. Еще и еще раз необходимо напомнить, что можно лишать ребенка только некоторых проявлений любви и на очень корот​кое время. Для малышей (да и для взрослых людей) не​допустимы наказания по типу ухода из дома, оставления одного, угрозы, что мама уйдет.
Нередки в консультативной практике случаи устой​чивых страхов дошкольников, нарушений контактов со взрослыми после таких неправильно использованных наказаний. Приходилось наблюдать, как мамы, затруд​няясь в ограничении активности детей, когда их надо было одеть, не обращая внимания на несколько взвин​ченное состояние детей, с грозным криком: «Я ухожу от тебя!» оставляли детей одних, а потом годами водили детей от специалиста к специалисту с жалобами на укре​пившиеся страхи ребенка. Полезно знать, что содержа​ние страха в таких случаях может не иметь ничего общего с уходом матери, однако связь страха ребенка и непра​вильной формы наказания при внимательном исследо​вании представляется очевидной.
-Запрет
Очень часто в практике семейного воспитания ро​дители прибегают к всевозможным угрозам и запугива​нию. «Будешь плакать, тебя заберет тетя», «Смотри, если Не будешь слушаться, отдам милиционеру», «Не ходи в грязь, там живет страшный зверь», «Не играй с этими детьми, они тебя могут заразить, и ты заболеешь» — спи-
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сок таких угроз-предостережений может быть продолжен.
Как оценить подобные формы воздействия на ре-
бенка? Вопрос не простой. Поскольку кое-что в сам
практике воздействия верно. Совершенно правильно
воздействуя на ребенка в любом возрасте, менять после-
довательность родительского вмешательства. Не просто-
пок — наказание, а предупреждение родителей — отказ
ребенка от неправильного действия. Здесь скорее следует
говорить об ограничении поведения ребенка не пут*
наказания, а путем запрета. Формы запрета необходимо
менять в зависимости от возраста ребенка. Ошибки роди-
телей при выборе форм запрета чаще всего вызывают
неправильной оценкой возрастных возможностей peбён-
ка. Запрет наиболее эффективен в применении к детям
раннего возраста. С малышом необходимо поступать так,
чтобы запрет совпадал или даже опережал совершение
неправильного поступка. Ребенок тянется к огню — мама
отдергивает его ручку, малыш бежит и не замечает лу-
жи — мать подхватывает его и переносит на другое мес-
то, малыш пытается ударить — взрослый, крепко сжи-
мая малыша, препятствует этому. Очень важно в так
воздействиях контролировать речевые высказывания. Луч-
ше всего, если родители пользуются словом «нельзя» толь-
ко в крайнем случае, относя этот речевой запрет только
к действительно самому запретному. В тех же случаях, когда'
запрет выдвигается, скорее, по моральным соображени-
ям, лучше показать свое неудовольствие мимикой, жес-
том, выражением лица. Мать может, оттащив ребенка и
задержав его руку, поморщиться, насупиться, сделаться
строгой, показать, что ей больно. Постепенно ребенок
научится понимать, какие поступки вызывают эмоцио-
нальную поддержку родителей, а какие — нет. Очень важ-
но помнить, что в ситуации постоянных и разнообразных
запретов маленькие дети становятся особенно непослуш-
ными, возникает желание все делать наоборот. Наблюдения



ния показывают, что иной ребенок буквально не может шагу ступить без того или иного маминого предупрежде​ния или запрета. «Не ходи, здесь грязно; не трогай, сло​маешь; не говори этого, нельзя; не бери, уронишь; по​ложи, разобьешь». Последствия такого взаимодействия могут быть различными: одни дети становятся излишне агрессивными, раздраженными, другие — стеснительны​ми, подчиняемыми, пугливыми и нерешительными. Именно при такой материнской позиции возникают по​вышенный уровень тревожности ребенка, заниженная самооценка и вслед за этим при самом незначительном поводе появляются и долго удерживаются страхи.
Поэтому речевые предупреждения надо использовать с большой осторожностью, пытаясь удержать ребенка, но не запугивать его. Некоторые мамы стараются дать исчер​пывающие объяснения всем возможным последствиям действия ребенка или заранее предусмотреть неверные действия ребенка и предупредить их. Подобные высказы​вания можно услышать часто: «А сейчас будем обедать, но сначала надо помыть ручки, а если ручки будут гряз​ными, то это нехорошо, потому что можно заболеть, руки надо мыть» и т. д. В чем здесь ошибка? Мама как бы пока​зывает ребенку, что руки можно мыть, а можно и не мыть. Ребенок в силу присущей ему возрастной любознательно​сти один раз помоет руки, а в другой захочет в действи​тельности узнать, а что будет, если он их не вымоет? В таких ситуациях правильнее не говорить, что будет, если Ребенок чего-то не сделает, а вести себя так, что суще​ствует только одно-единственное поведение: нельзя есть, если не вымыты руки, надо обязательно чистить зубы, надо одеваться тепло, если на улице зима. Опережающий запрет должен быть лаконичным и точным.
Таким образом, своим неправильным поведением Родители подчас сами провоцируют детей на опробова​ние неверных способов действия.
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Наказание «естественными последствиями»
Эта форма воздействия основывается на известном ограничении поведения ребенка. Родители отказывают ребенку в некоторых удовольствиях, например, не пус-кают гулять, не разрешают посетить кино или театр, встретиться с друзьями. Следует подчеркнуть, что подоб​ные методы воздействия достаточно примитивны и имен​но при применении подобных наказаний родители легко,' допускают серьезные ошибки. Некоторые специалисты рекомендуют использовать не отмену, а отсрочку пред​полагаемого радостного для ребенка события, если он* совершил тот или иной проступок.
Такой метод в ряде случаев может принести успех, но, пожалуй, только в том случае, если ребенок воспри​нимает ограничение как справедливое, если в большей степени решение принято с его согласия и при его не​посредственном участии. Иными словами, если ограни-чение превратилось в самоограничение, а родительское наказание стало внутренним решением самого ребенка. К сожалению, в большинстве случаев такого сознатель​ного оценивания ребенком собственного поведения не происходит, и тогда наказание воспринимается как не​справедливое. Дети не устанавливают связи между своим проступком и вынесенным наказанием, эмоционально негативно начинают относиться к родителям. И часто просят прощения не потому, что поняли свою вину, а лишь надеясь отменить наказание и вернуть утраченное удовольствие.
Нецелесообразно лишать ребенка уже обещанного удовольствия, например прогулки, особенно в тех слу​чаях, когда родители планировали провести время вместе со своими детьми. Не стоит сокращать эти радостные для всех минуты, даже если ребенок сделал что-то не так. Лучше подумать о каком-то ином способе наказа​ния.



Применяя наказание по логике естественных послед​ствий, нельзя лишать детей того, что необходимо для их полноценного нормального развития: еды, свежего воз​духа, игрушек, общения со сверстниками. А. С. Макарен​ко не рекомендовал лишать детей даже сладостей. «Шо​колад всем полагается, и ты получи его, как бы ни был плох». К сожалению, некоторые родители часто просто потому, что не задумываются над этим, используют по​добные наказания слишком часто, реагируя буквально на любой ошибочный поступок ребенка.
Такой тип отношений в семье прекрасно иллюстри​рует новелла о мальчике и его папе, которые «так и су​ществовали: ребенок все время ошибался, на то он и ребенок, а папа все время лишал его чего-то, на то они папа. К семи годам оказалось, что ребенок никогда не бывал в театре, в цирке, в кино, в зоопарке. Сказок ему не рассказывали, книжек не покупали, игрушек не да​рили, шоколадом не кормили. У него не было лыж, не было санок, не было коньков, не было мяча. Друзей у него тоже не было, по той же причине... Зато он без пре​дупреждения стелил постель и без разговоров ложился спать. Во всем остальном он был дурак дураком».
Родителям, прибегающим к наказаниям путем ли​шения чего-то приятного, необходимо всерьез задумать​ся, а что же им дороже: сиюминутное, сегодняшнее по​слушание или радость ребенка от новых впечатлений, от наслаждения прекрасным, радость открытий.
Наказания «естественными последствиями» при пра​вильном применении .этого метода создают особую ситуа​цию. Она характеризуется тем, что связь между неправиль​ным поведением ребенка, его недостаточно серьезным отношением к своим обязанностям и мерой наказания Должна быть действительно естественной, понятной са​мому ребенку, а справедливость наказания не должна вызывать сомнений. Действительно, если ребенок полу-
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чил двойку, маме необходимо заставить его выполнит дополнительные задания, объяснить ему материал, про-контролировать правильное выполнение уроков. Усиление контроля, безусловно, не вызовет у ребенка обиды и про-теста. А вот если мама запретит ребенку гулять или идти кино, справедливость подобной меры совсем не всегда очевидна. Сознаемся, что наказать лишением удовольствия и легче, и менее обременительно для родителя. Вроде бы родители и отреагировали на проступок ребенка, показа: ли свое негативное отношение, вроде бы и побудили erf к самостоятельной работе. Но при этом они оставили ре-бенка один на один с трудностями. Хорошо известно, что за получением двойки могут стоять самые разные и порой очень серьезные для ребенка причины. Подобное наказа-ние не только не помогает ребенку справиться с трудно-стями, но, наоборот, создает новые. За довольно частым школьными неврозами нередко стоит такая ошибочная реакция родителей на трудности ребенка в учении.
Очень хорошо, если наказания в семье по логике естественных последствий принимают вид узаконенного и распространяющегося на всех правила. Например, если порвал и испортил одежду — стирай и чини ее сам, ис​пачкал пол в комнате — сам сделай уборку. Детей устра​ивают эти требования довольно легко, и они не воспри-нимаются как несправедливые. Однако, если подобны требования адресуются только ребенку и не обязательны для папы, вряд ли подобная ситуация останется незаме-' ченной. В один прекрасный день подросток сравнит тре-бования, предъявляемые к нему и к взрослым. Родите-лям обязательно нужно продумать и установить только те. требования, которые они сами способны выполнить. Это-утверждение обычно вызывает протест родителей. Вспо​минается в связи с этим рассуждение одного папы. Он говорил сыну: «Я курю и не могу избавиться от этой при- вычки. Но своему сыну-подростку я стараюсь внушить,

что курение — зло. Я запрещаю ему курить. А по-вашему получается, что раз я сам курю, значит, не могу требо​вать от сына, чтобы он не курил».
Противоречие здесь кажущееся. Следует хорошо по​нять, что воспитывают ребенка не только или, точнее, не столько наказания. Воспитывает вся его жизнь, вся многогранность отношений между детьми и родителями. Конечно же, мы все хотим, чтобы дети были лучше нас. Стремимся, чтобы они не повторяли наших собственных ошибок, не имели бы присущих нам слабостей. Однако нельзя достичь этой цели только путем наказания за не​верный поступок. Если отношения с родителями действи​тельно близкие, а воспитание направлено на подкрепле​ние в ребенке всего сильного, хорошего, базируется на уверенности родителей и внушении ребенку чувства уве​ренности в себе, дети довольно рано оказываются спо​собны прощать родителям их слабости, сами стараются поступать лучше, чем их родители. Они могут вместе со своими родителями радоваться обретенным достижени​ям и вместе с тем, несмотря на недостатки родителей, сохранять любовь и уважение к близким. Такие отноше​ния между ребенком и родителями — большое счастье и для взрослых, и для детей.
«Судейская комната»
В некоторых семьях, где все воздействия на ребенка сведены к наказаниям, общение с детьми превращается в своеобразную «судейскую комнату». Буквально каждое Действие ребенка, каждый поступок подвергается при​стальной оценке, часто дети ошибаются, и так же часто Родители фиксируют ошибки, дают негативные оценки, «выводят на чистую воду», превращаясь в настоящих пре​следователей. Последствия бывают весьма тяжелыми, жизнь многих трудных подростков проходит именно та​ким образом.
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«Судейская комната» возникает еще и тогда, когда поддаваясь ложному чувству солидарности, желая дей​ствовать «единым фронтом», мать и отец, а часто к ним присоединяются бабушки и дедушки, устраивают под робное обсуждение проступков ребенка, все вместе «вы носят» наказание. Такая ситуация, конечно же, может возникнуть в семье, но она должна быть вызвана каким то необычным, особо тяжелым проступком. Если же объе-динение родителей происходит часто, вызывается незна-чительными ошибками детей, его следует считать не только малоэффективным, но и вредным. В сознании ре-бенка могут укрепиться мысли об одиночестве, непоня-тости. И действительно, если ребенок остается в одино-честве при таком «разбирательстве» его вины, а вся семь объединяется, очень легко возникают переживания от-вергнутости, ненужности, а это может привести к cepь-езным эмоциональным срывам, навсегда нарушить кон-i такт ребенка с родителями.
При использовании наказания необходимо устано-вить в семье определенную иерархию воздействий. Ска жем, мать может привлекать отца к обсуждению поведе-ния ребенка только в особых случаях, даже сам рассказ проступке ребенка отцу может служить формой наказа' ния. Иногда, наоборот, необходимо подчеркнуть, что том или другом неблаговидном поведении мать или отец никому не сообщат, давая ребенку возможность испра-вить допущенную ошибку, как бы косвенно внушая ре-бенку свою веру в то, что это была случайность, что та-кого, конечно же, в дальнейшем никогда не случится. -
Чрезвычайно тактичными и осторожными следует быть в любых разговорах о проступках и наказаниях ре-бенка. Не стоит, как это иногда случается, посвящать родственников и знакомых в тот или иной конфликт о,! ребенком, стремиться призывать на помощь обществен-ность, учителей. Все это особо сильные меры воздействия,
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употребление которых следует считать крайними и ис​пользовать с большой осторожностью. В воспитании под​ростков это особенно важно. Иная мама при любой труд​ности старается сообщить о проступках ребенка учителю, иногда привлекать на свою сторону своих друзей или даже друзей ребенка. Здесь надо очень хорошо все взвесить, обдумать. Ведь иной раз таким поведением мама показы​вает, что сама не в силах выполнить свою родительскую задачу, еще более теряя свой родительский, воспитатель​ный авторитет.
Наказание и аффект
В результате наказания может возникнуть один не​желательный исход — обострение отношений вплоть до протестного поведения, которое может привести к край​не серьезным последствиям. К сожалению, в практике психологического консультирования нередко приходит​ся рассматривать случаи, когда родители, неудачно на​казывая ребенка, побуждали детей совершать более се​рьезные проступки, чем те,  по поводу которых выносилось наказание. Обычно это бывает в ситуации аф​фективной дезорганизации сознания, когда и взрослый и ребенок непременно хотят взять верх, когда родители излишне прямолинейны в своих требованиях, когда им не хватает терпения для выбора более тонкого метода воздействия. Примеров таких ситуаций, к сожалению, много. Они приводят и к уходу детей из дома, и к тому, что подростки в знак протеста ночуют у приятелей и зна​комых, намеренно портят дорогие родителям вещи, про​гуливают школу или даже отказываются от учения. При-ведем характерный пример. Девочка пришла домой в состоянии крайнего возбуждения. Ей написали замеча​ние в дневнике за нарушение дисциплины, которое она сочла несправедливым. Войдя домой, она бросила порт​фель, протоптала мокрые следы на ковре и, не вымыв
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руки, принялась грызть конфеты. На вопрос матери от-ветила грубо: «Отстань от меня!» Мать сделала ей замен.'' ние и попросила выйти из комнаты и переодеть обувь. «Не выйду!» — «А я тебя выведу!» — «А я не пойду!» «Сейчас же прекрати грубить и немедленно выйди из ком-наты!» Девочка сжимает руками спинку стула, в край' аффективном состоянии кричит: «Не пойду, не пойду! окно выброшусь! Не смей меня трогать!» Нетрудно по-нять, что в подобной ситуации мама совершенно не оце-нила крайне возбужденного состояния ребенка, не смог. сдержать свою непосредственную реакцию на неправиль-ное поведение дочери. Вместо этого, «подливая масла в огонь», мать еще больше усилила и без того острое эмо-циональное состояние ребенка, спровоцировала нервный срыв. Этого могло и не быть, сохрани она спокойствие выдержку.
Когда родители наказывают ребенка в состоят
аффекта, легче всего нарушаются не только эмоциональ-
ные требования к воспитанию, но и права ребенка, на-
рушение которых так же непростительно, как наруше-
ние прав взрослого человека.

Некоторые родители прибегают к типичным утр зам «выгнать из дома» сына или дочь за непослушание. Или используют более мелкие запреты типа «не дав свою игрушку этому мальчику», «не смей водить в квар-тиру этих ребят», «отдай те деньги, которые я дал т на кино» — список примеров можно продолжить. Роди-тели подчас не задумываются о том, что подобное пове-дение не только психологически совершенно неприем-лемо, но и безнравственно.
Родители обязаны предоставлять жилье своим несо-вершеннолетним детям, они должны знать, что у дет' есть право собственности на некоторые необходимые вещи, что они имеют право свободно распоряжаться день​гами, предоставляемыми им родителями для обеспечен

досуга, развлечений и т. д. Необходимо помнить, что по​добные методы наказания, особенно при применении их к подросткам, оказывают больше вреда, чем пользы. Нельзя рассчитывать на успех воспитания даже при условии са​мых искренних и добрых намерений родителей, если дети при этом превращаются в бесправные существа, лишают​ся основы для своего независимого поведения. Именно в таких ошибочных установках родителей — источник мно​гих серьезных конфликтов.
Творческое наказание
как проявление родительской любви
Некоторые психологи считают, что наиболее пра​вильное воспитание — это воспитание без наказаний. Однако представить себе воспитание, в котором совер​шенно отсутствует воздействие на ребенка, использую​щее те или иные формы наказания, по-видимому, труд​но. Весь вопрос не в том, наказывать или нет, а в том, как и когда наказывать. Именно наказание может стать выражением любви и уважения к ребенку. Правильное наказание, его выбор и осуществление — наиболее твор​ческий момент в общении с детьми. Как же сделать нака​зание творчеством, полезным для ребенка, не нарушаю​щим, а, наоборот, созидающим контакт между детьми и
Родителями?
В ситуации наказания, как и в других воспитатель​ных воздействиях, родителям обязательно нужно четко выделять три аспекта: индивидуальность ребенка, его возраст и допущенный им проступок, собственное эмо​циональное состояние, возникающее как реакция на Проступок ребенка, метод воздействия в целях исправле-ния проступка.
Поэтому для правильного выбора средств наказания необходимо постоянно расширять свои знания, свои
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представления обо всех многогранных сторонах психи ческого облика своего ребенка. В этом заключен первый творческий момент в ситуации наказания. Хороший ро-дитель должен всякий раз по-новому рассматривать по-ступок ребенка, стараться вникнуть в его скрытые причи-ны, правильно оценить, какие именно слабости характера или неверные соображения привели ребенка к ошибке.Ро-дителям, хорошо знающим своего ребенка, не так сложно понять причины его поступков. При этом стано-вится понятно, что наказание должно не столько фикси-ровать неверный поступок, а направляться на те внутрен-ние причины, которые привели ребенка к ошибочному действию.
Второй творческий момент в ситуации наказания заключается в требовании внимательно рассмотреть кон-кретную ситуацию, в которой совершен проступок. Важ-но понять истинные психологические причины такой ситуации, ее содержание. Ведь очень часто сам поступок и причины, вызвавшие его, не совпадают. Вспоминается такой случай. Однажды, вернувшись с работы, мама об-наружила, что ее сын разбил дорогую и памятную для нее вещь. Поскольку ребенку не разрешалось брать неко-торые вещи, принадлежащие взрослым, мама начал выговаривать ему, что он нарушил ее запрет. Каково же было изумление матери, когда семилетний сын заявил, что он нарочно разбил эту дорогую для матери вещь. Тут маме пришлось призадуматься, она поняла, что не суме-ла правильно оценить ситуацию и ее «выговор» по пово-ду внимания к вещам, аккуратности, бережливости был совершенно излишен. Впоследствии выяснилось, что не-сколько дней назад случайно мама неосторожно выска-залась о ребенке в присутствии его товарищей. Она даже не подозревала, какую жгучую обиду у сына вызвали слова, ведь она как будто предала его, унизила перед друзьями! Чувство обиды, горечи и привели ребенка
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проступку, это был акт мести, ответа на, как ему каза​лось, несправедливость матери. После доверительного и спокойного разговора мать и сын поняли друг друга, кон​такт был восстановлен. Но всегда ли нам, родителям, хватает такта и выдержки, чтобы разобраться в проступ​ках детей, проникнуть в их действительные причины?
Очень часто родителям необходимо задержать свою непосредственную реакцию на проступок ребенка, сдер​жать непосредственную эмоцию, отсрочить наказание. И только на основе внимательного рассмотрения всей си​туации проступка выбрать правильную форму воздействий. В этом и заключается творческий элемент. Он состоит в признании права, ребенка на ошибку, на слабость, на несовершенство. Мудрые родители порой делают вид, что не заметили проступка ребенка, никак не выражают свои чувства, не спешат наказывать или давать отрицатель​ную оценку. Но стараются усилить те положительные сто​роны души ребенка, которые сами собой приведут к ис​правлению допущенной ошибки, отказу от неправильного
поведения.
Если родители действительно творчески подходят к выбору наказания, то они заметят, что отказ от наказа​ния может быть весьма эффективным средством воздей​ствия. Если в общении детей и родителей было много зап​ретов и наказаний, ребенок может почувствовать, что к нему становятся внимательными, с ним общаются толь​ко тогда, когда он сделал что-то неверно. В этом случае ребенок обязательно будет стараться делать все вопреки запретам, пытаясь удержать столь необходимое ему вни​мание родителей и как бы продлить общение с ними на такой конфликтной основе. Понятно, что при таком по-ведении ребенка необходимо уменьшить наказания. Вни​мательные к своему ребенку родители сумеют вовремя заметить формирование у него так называемого комплек-са вины. Он встречается и у детей, и у взрослых. К этой
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категории относятся люди, которые постоянно соверша-ют одни и те же ошибки, по нескольку раз в аналогичных ситуациях грешат и каются, чтобы потом опять грешить
В детском возрасте подобное поведение ярко проявля-ется в характерных для детей формах, например, когда ре-бенок не может воздержаться от заведомо неверного ступка, а, совершив его, тут же бежит к родителям за получением соответствующей порции наказаний. К под ному поведению родители должны быть очень вниматель-ны, подчас здесь важнее не дать оптимальное наказан а, наоборот, постараться всеми силами удержаться от неё. Это связано с тем психологически важным обстоятельство, что если ребенок понимает, что поступил неправильно и бежит докладывать об этом взрослым, то за этим скрывает-ся глубокое переживание своей вины и связанное с этим напряжение. И здесь родителям очень важно решить, могут ли они в качестве психологического воздействия продлить это напряжение. Иногда это бывает полезно. То, что роди-тели откажутся от ожидаемого ребенком наказания, фак-тически накажет его, заставит еще и еще раз пережить не-которые негативные эмоции и в дальнейшем воздержат*' от вызвавшего их поступка. Опять необходимо повторить, что пользоваться этим нужно осторожно, очень хорошо ра-зобравшись в ситуации проступка и оценив степень устой-чивости ребенка к эмоциональным перегрузкам. Что для одного будет полезным переживанием, для другого может стать слишком сильным и даже роковым, вызвать необра-тимые эмоциональные изменения.
Подобная форма эмоционального наказания особен-но полезна для детей постарше, школьников и младшего подростков. У старших детей наказание по типу лишения наказания может быть использовано только при правиль-ном учете стиля отношений ребенка и взрослого. Этим методом могут пользоваться родители, авторитет кото-рых очень силен, которых подросток безусловно уважа-



ет, чья негативная или позитивная оценка сама по себе значима. Вспоминается прекрасный пример из практики д. С. Макаренко, который отказался поместить воспитан​ника под арест, несмотря на грубое нарушение дисцип​лины. На заявление колониста: «Прошу посадить меня под арест» — А. С. Макаренко ответил: «Арест существует для моих друзей, ты же не относишься к их числу».
Наибольшая возможность для творчества предостав​ляется родителям в самом осуществлении наказания. Здесь важно не только правильно выбрать ту или иную извест​ную форму воздействия в подходящий момент, но и при​думать что-то самим, проявить выдумку, фантазию, лю​бовь. Такой вид придумывающихся по ходу ситуации наказаний называется наказанием в форме экспромта. Чем более мудр воспитатель, чем он лучше знает своего ре​бенка, чем больше любит, тем разнообразнее, неожи​даннее, а потому эффективнее его воздействие на ребен​ка. Очень полезно, когда родители сознательно формируют в себе способность к наказаниям в форме экспромта. Иногда гораздо лучше вместо речевых проработок нео​жиданное действие. Момент экспромтности, новизны порой оказывает более сильное воздействие, чем самые строгие наказания. Опыт талантливых воспитателей дает много примеров тому. Вспомним, как поступил А. С. Ма​каренко с воспитанником, который, опоздав в столо​вую, решил, чтобы его не заметили, влезть в окно. Нака​зания не последовало, но мальчика обязывали каждый День входить в столовую через окно. Воспитатель приме​нил здесь в качестве наказания саму ситуацию проступ-ка, доведя ее до абсурда. Эффект этой меры высочай​ший, а никаких осуждений не было.
Нужно стараться постоянно находить такие неожи​данные приемы воздействия. Очень полезно, если реак-ция взрослого вызывает некоторое тревожное изумление ребенка, связанное с неожиданным поворотом ситуации.
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Одна мама применила такой прием. Она заметила, что сын стал обманывать, рассказывал всевозможные неверо-ятные истории, которые с ним приключились и из-за кото-рых он якобы не смог сделать то или иное дело. Мама наказать мальчика или начать разъяснять ему, что врать  не-хорошо. Она поступила иначе. Во время одного из таких рас-сказов она вдруг резко и неожиданно сказана сыну: «А ну-ка, открой рот, покажи язык... Так, все ясно... И когда только твой язык отучится говорить неправду?» Удивленный и оше-ломленный ребенок спросил: «А как ты догадалась?» Вот как был разрешен конфликт. Мальчик отказался от привыч-ки к подобному сочинительству. Таких находок в общении с детьми в семье может быть множество. Полезность их of видна. Так сберегается мир и спокойствие в доме, а мелкие вполне естественные проступки ребенка не превращаются в устойчивые неблагоприятные формы поведения.
И последнее, что необходимо иметь в виду при твор-ческом использовании наказаний, — это предоставление ребенку возможности проверки своего поведения в ситуа-ции, сходной с той, в какой была допущена ошибка. И ми словами, необходимо убедиться в эффективности из-бранного метода воздействия, в том, что ребенок теперь может самостоятельно выбрать правильную линию поведе-ния. Здесь опять же необходимо учитывать возраст ребёнка. Малышам после наказания можно предоставить возможно подобного же, но по сути уже верного действия. Напр.. ребенок ножницами изрезал мамино платье. Конечно, нужно наказать, но при этом необходимо предоставить ре- бенку возможность действовать с ножницами. Надо не толь-ко запретить ему использовать для этой цели хорошие вещи, но предоставить ему доступные материалы, бумагу, кусочки ткани, полезно показать, как лучше вырезать, складывать материал, чтобы избежать неприятных порезов.
При наказании более старших детей необходимо созда-вать условия для выработки таких качеств, которые
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препятствовали совершению неправильных поступков. Ос​новным из этих качеств следует считать способность к тор​можению, удерживанию от непосредственно желаемого, им-пульсивного, необдуманного. «Тормозить себя — это очень трудное дело, особенно в детстве, оно не приходит от про​стой биологии, оно может быть только воспитано, — писал А. С. Макаренко. — И если воспитатель не позаботится о вос​питании торможения, то оно не получается. Тормозить себя нужно на каждом шагу, и это должно превратиться в при​вычку». Родителям никогда нельзя забывать, что одними, даже самыми правильными, наказаниями воспитать при​вычку к торможению невозможно. После наказания необхо​димо предоставить ребенку возможность проверки самого себя, надо постараться превратить родительское воздействие в самовоздействие, поставить перед подростком задачу на самовоспитание, на преодоление собственных слабостей. Очень хорошо, если подросток сформулирует вместе с ро​дителями задачу для самого себя, а радость от преодоления трудностей станет вашей общей радостью.
Искусство хвалить
Каждый ребенок имеет право на вни​мание, на ласку, на поощрение. Чутье, опыт и понимание в каждом случае подскажут воспитателю, в какой мере и в какой форме данный ребенок нуждается во внимательном отно​шении к нему, в ласке, в поощрении. Е.А.Аркин
Дозир
овка поощрений и наказаний
     Только ли наказанием можно воздействовать на внут-нние психологические качества детей, приводящие к
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ошибочным действиям и поступкам? Ответ ясен: конеч-но, нет. Наказание должно быть особой мерой. Его фективность тем выше, чем неожиданнее и индивиду-альнее его формы, чем реже оно применяется. Наказание будет эффективным тогда, когда есть поощрение.
Трудности родителей в использовании методов по-ощрения прежде всего связаны с тем, что многим из нас воспитание представляется только одной своей сторо-ной — исправлением. Родители полагают, что главное мание они должны уделять всему несовершенному, сла-бому, неверному в поведении своего ребенка. Такая т зрения ошибочна. Воспитывает ребенка не столько дательное (наказание), сколько положительное (поощре-ние) подкрепление. Младенец получает положительное подкрепление от матери, видя ее радостную улыбку, шая ее нежный голос, ощущая прикосновение заботли-вых и ласковых рук. Но когда дети подрастают, родители начинают думать, что важнее, более действенны запре-ты, порицания, замечания, наказания. Некоторые роди-тели совершенно убеждены в том, что хвалить детей но, что подчеркивать успехи и достоинства детей коем случае нельзя. В действительности дело обстоит,ви-димо, таким образом, что в воспитании необходимо, ис-пользовать как наказание, так и поощрение, ведь и поощ-рение, и наказание — это две стороны единого процесса социального обучения ребенка, процесса социализации воспитании надо использовать как поощрение, так и на-казание, но делать это нужно правильно, в такой дози-ровке, чтобы поощрение преобладало над наказанием.
Обычно мало кто из родителей задает вопрос, как детей хвалить. Многим кажется, что это просто. Они красно умеют хвалить ребенка, поощрять гораздо легче, чем наказывать.
Однажды группе родителей в психологической сультации дали такое задание: в течение недели записы-
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вать все свои воздействия на ребенка, занося их в две колонки: поощрение и наказание. К удивлению родите​лей, У большинства из них был один результат. Оказа​лось, что число наказаний в несколько раз превосходило число поощрений. В каждой семье причины такого соот​ношения между поощрениями и наказаниями были, ко​нечно, различными. Но большинству родителей очень трудно хвалить ребенка, поскольку они не видят, за что же можно ребенка похвалить. Им кажется, что если ребе​нок ведет себя хорошо, если он чему-то научился — это вполне естественно, а потому сосредоточивают все свое внимание на ошибках и недостатках детей. Наверное, поэтому родительские сочинения о детях нередко начи​наются словами: «Хотелось бы мне похвалить своего ре​бенка, но мне нечего написать, никаких выдающихся успехов у него нет».
За что же можно хвалить ребенка?

Похвала за усилие
Поощрять можно и нужно все стороны поведения ребенка. Особое внимание необходимо уделять похвале за совершенное ребенком усилие. К каким результатам ребенок пришел, значения не имеет, важно отметить его попытку, его старание осуществить правильное действие или верный нравственный поступок. Между тем многие Родители хвалят ребенка только за достижения при усло​вии определенного результата. Именно поэтому у неко-торых детей создается «хронический дефицит поощре​ний». Действительно, если ребенок получает четверки
место ожидаемых родителями пятерок, то вроде бы и хвалить-то его не за что. Однако даже получение четвер​ки Или тройки иной раз связано с самоограничением,
усилиями и старанием — не заметить этого и не похва-лить было бы большой ошибкой.
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В поощрении за правильно совершенное действие или поступок есть очень важный психологический мо-мент. Всякой успешной деятельности присуща одна спе-цифическая особенность — ощущение успеха, радости собственного достижения, которые сами собой явля-ются наградой, поощрением. Задача родителей — на-учить радоваться успеху. Поощрение должно фиксировать и тот результат, который достигнут усилиями ребенка и который сам по себе может доставить радость. Важно затормозить внешним вознаграждением переживание внутренней радости и внутреннего удовлетворения ре-бенка от проделанной работы, от затраченных усилилий. Очень хорошо, если поощрение подчеркивает и спо-собность ребенка к усилиям по достижению цели, радость от достигнутого успеха. Иными словами, внеш-нее родительское поощрение должно подкреплять и уси-ливать внутреннее удовлетворение от проделанной ре-бенком работы. К сожалению, очень часто поощрение расходится с этой внутренней радостью, тогда и дает о себе знать неблагоприятная сторона неверно избранно-го поощрения.
Родители часто используют поощрения, как и нака-зания, по логике естественных последствий: xopoшо учишься — получай подарок, деньги на кино, лакомства. Однако такие поощрения неправильны. При соблюдении некоторых условий они бывают эффективны, но чаще приводят к серьезным воспитательным ошибкам. Поощ-рения не должны носить характер подкупа или обяза-тельства, взятого на себя родителями. Я. Корчак предуп-реждал родителей об опасности соскользнуть на такой путь использования поощрений: «Вот съешь котлетку, мама купит тебе книжечку», «Не ходи гулять — на тебе за это шоколадку». Неверна позиция родителей, которые в качестве награды освобождают ребенка от выполнения некоторой домашней работы.

Такие формы поощрений по своему психологичес​кому содержанию формируют представление у ребенка о том, что всякая работа, всякое усилие — дело очень не​приятное. Родители как бы сами затушевывают в глазах детей радость от процесса хорошо выполняемого дела и смещают в глазах детей оценку той или иной работы к ее результату.
В сознание детей внедряется представление о том, что важно получить нужный балл, а то, как он достиг​нут, особого значения не имеет. В связи с этим родите​лям полезно напомнить о блистательном эксперименте А. Н. Леонтьева, в котором награду получил мальчик, фор​мально, с результативной стороны завершивший рабо​ту, но выполнивший ее не совсем так, как требовалось. Получив долгожданную награду — конфету, — маль​чик расплакался. «Конфета оказалась горькой, — пишет А. Н. Леонтьев, — горькой по своему психологическому смыслу». В этом примере внешнее поощрение — награ​да —- разошлась с чувством неполученного внутреннего удовлетворения. Родителям полезно задуматься: не допус​кают ли они ошибки, награждая своих детей? Ведь мо​жет случиться и так, что горький вкус такой «конфеты» очень скоро ребенок разучится различать, сладкой и же​ланной станет радость не самого процесса труда, про​цесса преодоления трудностей, а лишь получение той или иной награды.
Награждать делом
Как же хвалить, чтобы сохранить способность радо​ваться самому делу? Ответ очевиден: награждать самим этим делом, усиливая, подчеркивая радость ребенка от преодоления трудностей. «Ты можешь! Сегодня ты сумел подняться над собственной слабостью, ленью, нелюбоз-нательностью, пассивностью. Ты сумел, ты стал еще силъ-нее, ты преодолел, ты победил!» Вот формула истинно
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развивающего поощрения. Необходимо подмечать любые даже самые незначительные успехи ребенка на пути к' самосовершенствованию, фиксировать и подкреплять самые малые ростки всего нового, более совершенного 1 его поведении, необходимо всякий раз позитивно оце-нивать пройденный отрезок пути, каким бы малым он ни был, не обращая внимания на то, сколь длинна и трудна еще дорога впереди.
Как награждать самим делом? Выбор конкретных форм поощрений — творческая задача для родителей. Общее правило таково — использовать поощрение путем поручения почетных обязанностей. Например, мытье по-суды после чая может служить таким почетным поруче-нием для ребенка шести-семи лет. Со временем, ста обычной обязанностью ребенка, такое поручение пере​стает быть праздничным, тогда на смену ему придут дру​гие. В условиях современной семьи потребности в домаш-нем труде детей и подростков невелики: городской бы стал благоустроенным. Вместе с тем есть еще очень много хозяйственных дел, в которые с удовольствием включа-ются дети. Родителям необходимо продумать, какие из этих дел станут постоянными поручениями ребенка, а какие — почетными, и изменять формы вовлечения ре-бенка в домашнюю работу в соответствии с его взросле-нием. Участие в приготовлении праздничного пирога — почетное дело, награда для дочери, а позднее — ее рядо-вая, обычная обязанность как второй хозяйки в семье.,' Подготовка к приему гостей, подарка бабушке, празд​ничная уборка квартиры, забота о престарелом род-; ственнике, уход за животными — все это может стать почетной обязанностью, наградой, похвалой за усилие, поощрением уже приобретенных навыков, свидетельством взрослости.
Многие родители, обремененные домашними забо​тами, рассматривают назначение дополнительных обя-

занностей детям только как меру наказания, в действи​тельности при внимательном взгляде на ребенка, при учете этапа его развития с успехом можно использовать награду в виде предоставления ребенку некоторых новых постоянных обязанностей. Если в том или ином виде труда будут подчеркнуты возросшая компетентность ребенка, достигнутые им успехи в поведении, тогда новая обязан​ность превращается как бы в видимую всем оценку его взрослости, его достижений в развитии. Например, до поры до времени детям не разрешалось самостоятельно пользоваться некоторыми хозяйственными бытовыми приборами. Радостным для ребенка поощрением может стать разрешение использовать пылесос для уборки квар​тиры или электрокофеварки для приготовления кофе. В качестве поощрения можно использовать и разрешение ребенку самостоятельно пользоваться родительским маг​нитофоном, фотоаппаратом, кинопроектором. Словом, конкретный путь поощрения зависит от условий семьи. Важно при этом одно: предоставляя ребенку возможнос​ти для новых видов деятельности, утверждать те положи​тельные успехи, которые ребенок уже достиг, на основе которых он может продолжать усилия по самосовершен​ствованию.
Эффективной мерой поощрения в семье является и поощрение путем расширения прав ребенка. Здесь роди​телям следует быть особенно внимательными и прежде, чем расширить права ребенка, решить для самих себя: а смогут ли они в действительности предоставить ребенку обещанные права, доступны ли они возрасту, а главное, личностным качествам ребенка? Не следует спешить с Предоставлением в качестве поощрения излишне «взрос​лых», не оправданных истинным жизненным положени-ем ребенка прав. В семьях подростков часто возникают острые конфликты по поводу предоставления ребенку возможности позднего возвращения домой. Многие ро-
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дители жалуются, отмечая, что дети вечером не прихо​
дят домой вовремя, подолгу задерживаются во дворе, на
катке, на вечерах. Очень полезно в этом возрасте исполь-|
зоватъ метод поощрения путем расширения прав. Одна
мама провела со своим сыном такую беседу: «Ты уже
совсем взрослый, мне неудобно каждый раз повторять
тебе: «Приходи домой вовремя, не задерживайся!» Ска-
жи сам, какое время тебе кажется наиболее удобным и
какое самым поздним для возвращения с прогулок». До-
говорились, что позднее десяти часов вечера сын прихо-
дить не будет.
|
Положительное воздействие метода предоставления
ребенку более широких прав заключается в использова-
нии и подкреплении самоконтроля, в повышении чув​
ства личной ответственности, произвольности поведе​
ния.
  
Похвала, нежность, ласка
В разделе о наказаниях уже рассматривался метод| воздействия путем морального осуждения. Но моральные санкции могут быть и поощрительными. Поощрением может быть pi похвала, и благодарность. Многим родите-лям кажется, что они никогда не должны благодарить детей, что благодарность в семье всегда должна быть на-правлена только от детей к родителям. Это совершенно-; неверно. Родители могут и должны быть благодарны де-тям, они обязаны благодарить тогда, когда дети прояви​ли душевную чуткость, доброту к своим близким, когда не растерялись и приняли нравственное решение в слож​ной ситуации, когда своим поведением вызывают одоб​рение окружающих. Чувство «мы» необходимо не только супругам, оно необходимо для нормального развития детей. Поэтому родители без всяких опасений могут бла- годарить ребенка, если его поведение укрепляет это се​мейное чувство «мы». «Молодец, не подкачал, не уронил

чести и авторитета семьи». Такое поощрение может быть использовано в общении с каждым ребенком.
Многие родители задают вопрос о том, как следует относиться к потребностям ребенка в ласке. С какого воз-паста ребенка в общении необходимо отказаться от по​целуев, поглаживаний и прочих выражений любви путем прикосновений? Представляется, что родителям лучше в большей степени полагаться на собственную интуицию и доверять своему сердцу. Было бы психологической ошиб​кой рекомендовать чадолюбивой женщине, для которой вполне естественно поцеловать своего сына-подростка перед уходом в школу или погладить по голове перво​классника, отказаться от этих прикосновений из-за бо​язни перехвалить.
Если в семье хороший контакт и нежное отношение к детям сочетаются с разумной требовательностью, нет ничего неправильного в том. что дети возятся с родите​лями, ласкаются, целуются. Наоборот, консультативный опыт показывает, что, если родители, боясь совершить ошибку, отказывают ребенку в необходимом ему коли​честве ласки, это приводит к неблагоприятным ослож​нениям развития. Вместе с тем нельзя считать благоприят​ным для ребенка заласкивание, захваливание, раздаваемые родителями без учета действительных достижений. Пере​мыленный ребенок, который за малейшее достижение получает позитивные оценки, как правило, очень труд​но приспосабливается к жизни вне семьи. Такие дети стре​мятся любой ценой получить похвалу и часто приобрета-ют черты ловкачества, стараются увернуться от решения сложных задач, а получать постоянно требуемое вознаг​раждение каким-либо иным путем.
Учет индивидуальности ребенка
Сложен в использовании похвалы не только выбор самого метода поощрения, но также и оценка возмож-
ности применения избранного воздействия к данному!
конкретному ребенку. Пожалуй, только объективная оцен-.
ка психической индивидуальности ребенка, типа его не-
рвной системы, темперамента и приобретенных уже дич-|
постных черт помогает родителям в правильном выборе 
методов поощрения. Вот примеры некоторых типичных
личностных портретов детей и наиболее приемлемые для
них формы поощрения.
I
Некоторым детям свойственна нерешительность, боязливость. Они предпочитают действовать не самосто​ятельно, а под контролем более умелого ребенка или во всем превосходящего взрослого. Любое дело представля​ется им достаточно сложным, начиная его, дети охваче​ны переживанием: а вдруг не получится, вдруг я не справ​люсь, не сумею. Успешно выполнив какую-то работу, они не радуются успеху, а, скорее, подчеркивают, что дру​гие могли бы все сделать лучше. Они часто устают, нуж-даются в подталкивании, в направляющем воздействии. Если им предоставляется выбор, стараются выполнять более легкую работу, боясь неуспеха, склонны отказы-ваться от интересного дела.
Таким детям похвала необходима! Родители должны постоянно подчеркивать и разъяснять ребёнку  его дости-жения. Поощрять к самостоятельной деятельности. " Не подавлять, а возносить», — подчеркивал Я. Корчак Не​обходимо внушать ребенку чувство уверенности в своих силах, фиксировать его внимание на самых малых и не​значительных успехах. При этом очень важно не пере​утомлять ребенка требованиями и задачами, намного превосходящими его возможности, наоборот, на отно- , сительно легких и простых заданиях нужно показывать, как успешно он способен выполнить ту или иную работу. К таким детям следует применять опережающую похва-лу. положительно подкрепляя все те качества, которые помогут ребенку при выполнении будущего дела.


Другой обобщенный портрет характеризуется не​сколько иными качествами. У ребенка на первый план высгупают такие черты, как аккуратность, даже педан-тизм. Детям хочется любое дело выполнить только на "от-лично». Они не прощают себе ошибок, глубоко пережи-вают  собственные слабости. При этом стремятся выполнять самые трудные задания. Часто такие дети скорее отка​жутся от работы вообще, чем признаются себе, что не в силах с ней справиться.
Им свойственно требовать высоких достижений и от других, они категоричны в своих оценках. Стараясь с осо​бой тщательностью выполнять любую работу, дети не всегда способны правильно отделить существенное от второстепенного. Они затрачивают массу стараний и уси​лий, но не всегда способны к достижению таких высо​ких результатов, которые сами запланировали.
И этих детей следует побольше хвалить, но ни в коем случае не связывать похвалу с достижением завьштенно-;о результата. Полезно дозировать поощрения, выдавать их ребенку маленькими порциями и подхваливать на всем
протяжении работы.
Необходимо, одобряя, подбадривая, помогать осоз​нанию глубины существа дела, его основного смысла Надо хвалить даже тогда., когда что-то не удалось, толь​ко зa то. что старался, пытался, за самостоятельные уси-лия.   Похвала не должна расходитъся с тем, как сам себя ребёнок оценивает. Не следует к таким детям применять и опережающую похвалу, но необходимо внушать уве-ренностъ, повышать не общее представление о самом себе как способном, талантливом, а хвалить за конкретно совершенное, даже самое простое дело.
Естъ и другой тип детей. Это уверенные в себе дети. которым многое удается, они без особою труда достига-ют таких результатов, которые другим ребятам доступны при значительных усилиях. Неразумно расточаемые но-
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хвалы могут сформировать ребенка, не способного к це​ленаправленным и длительным усилиям. Уверенность в себе легко может перерасти в тщеславную самоуверен​ность, в потребность к успеху любой ценой. Родители мо​гут легко заметить такие черты ребенка, понаблюдав, как он относится к достижениям других: не появилось ли у него желания несколько обесценить успехи других, по​гасить лучи чужой славы9 Если это так, то хвалить нужно только за то, что стало результатом серьезного усилия, хвалить за помощь, оказанную другим, поощрять умение радоваться вместе с другими людьми. Опережающая по​хвала должна относиться не столько к самому ребенку, сколько к тому делу, которое предстоит выполнить.
Почему ты опять ленишься?
...Свободный труд нужен человеку сим по себе, для развития и поддер​жания в нем чувства человеческого достоинства...
Воспитание должно развить в че​ловеке привычку и любовь к труду... К. Д. Ушинский
Как приучить ребенка к труду
Как часто родители стараются преодолеть склонность детей к лени, как часто слышим ставшие привычными слова: «Ну почему ты такой ленивый, смотри, в нашей семье все трудятся, а тебе все время лень, не можешь себя заставить трудиться».
Как это ни обидно, но приходится признать, что желание ребенка работать, что-то создавать, творить, преодолевать трудности сформировать достаточно про-

сто. А в тех случаях, когда повзрослевший ребенок стал бездеятельным, ленивым, безвольным, психологический анализ легко найдет те или иные ошибки воспитания. Что же нужно знать о воспитании способности ребенка к тру​ду, как научить детей трудиться? Какими правилами мо​гут руководствоваться родители?
Рассмотрим простую и типичную ситуацию. Мама пятилетней девочки моет посуду. «Мама, я тоже хочу мыть!» Можно, учитывая недостаток времени, сказать девочке, что она еще маленькая, предложить поиграть, а можно дать девочке чашку и ложку, поставить удоб​ный стул и предоставить ребенку возможность поуча​ствовать в коллективном труде. Вот и стало понятным первое правило. Если вы хотите, чтобы ваш ребенок не был ленивым, с самого раннего возраста используйте его желание трудиться, предоставьте ребенку возмож​ность посильного для него труда. Многие родители го​ворят, когда их сын или дочь были малышами, они за все хватались, а теперь сходить в магазин не заставишь. Это означает, что «чувствительный» момент был упу​щен. Малыши имеют самую настоящую потребность де​лать все так, как делают близкие взрослые. Если в семье детям предоставляется возможность удовлетворения этой потребности, первый шаг к преодолению будущей лени
сделан.
Очень часто в педагогических руководствах реко​мендуется, чтобы дети в семье в дошкольном и млад​шем школьном возрасте обязательно имели постоянные обязанности. Родители не всегда понимают психологи​ческий смысл этой рекомендации. Дело заключается в том. что предоставление ребенку определенной обязан​ности с периодическим контролем за ее выполнением повышает степень самоуважения ребенка, внушает ему ощущение своей нужности, полезности, важности его внутрисемейной позиции. Самоуважение, определенная
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степень уверенности в себе — важнейшая черта гармо-нически формирующейся личности, в том числе залог своевременного развития потребности в самостоятель​ном труде. Выбор такой постоянной обязанности для ребенка --- дело не простое. Здесь предстоит не пожалеть времени и изобретательности, чтобы извлечь наиболь-шую пользу из этого воспитательного приема. Во-пер-вых, порученное ребенку дело должно соответствовать' его возрастным возможностям, во-вторых, оно должно быть постоянным, в-третьих, оно не должно быть спе​циально придуманным, а действительно необходимым для повседневной жизни. Такой обязанностью может быть . покупка хлеба и молока, регулярная сдача белья в пра- чечную, проводы младшего ребенка в детский сад, — словом, в семье всегда много посильных для ребенка дел.
Очень важно правильно оценивать действия ребен- 
ка. Не беда, если сначала он допустит ошибку, набери- ;
тесь терпения и позвольте ребенку обрести уверенность 
в том, что он способен хорошо выполнить порученное 
дело.

Некоторые мамы говорят так: «Да, конечно, мой 
сын (или дочь) выполняют постоянные трудовые обя-  
занности,  но ведь иногда нужно самому догадаться, 
что и как выполнить по дому. Я не хочу без конца да-  I
вать инструкции. Почему мои дети «не видят» домаш-  
них дел.  не  проявляют инициативы в работе?» Этот 
вопрос родителей связан с тем, какой способ стиму-  
лирования действий ребенка стал привычным в семье.   
Вполне естественно, что поначалу многие движения  
ребят неловки, медлительны, неверны. Они сопровож-   
дались такими замечаниями родителей, которые могут 
быть описаны обшей формулой «Ты не можешь». По-   
степенно ребенок теряет веру в свои силы, начинает  
весьма низко оценивать своп возможности и способ-   

ности. Формируется общее отрицательное отношение, мнение о самом себе. Укрепившись, такие эмоциональ​ные переживания составят фундамент неуверенной в себе личности. В итоге ребенок, личность которого сфор​мировалась как неуверенная в себе, оказывается со​вершенно неспособным к самостоятельности, к про​явлению творческой инициативы. Он не пытается что-нибудь сделать по дому, когда мамы нет. Ведь он уверен, что все сделает не так, и мама опять скажет: какой он неумелый!
Позиция ребенка будет совершенно иной, если ро​дители взяли себе за правило как можно реже указывать на ошибки и предоставляли детям возможность для при​ложения усилий в самых разных делах. Воспитательная формула родителей «ты можешь» укрепляет веру ребенка в свои силы, придает ему уверенность в себе, в своих действиях. Постепенно формируется положительное мне​ние о своих способностях, развивается личность, уве​ренная в самой себе. Специальными психологическими исследованиями показано, что способность к творчес​ким действиям, к инициативе в любой работе наиболее присуща именно достаточно уверенной в себе, прини​мающей себя личности.
Вот и получается, что способность ребенка к ини​циативе в домашних делах тесно связана с тем, как ребенка воспитывают, как относятся к его действи​ям.
Любимое дело и подражание родителям
В приучении детей к труду есть еще одна очень важ​ная сторона. Это эмоциональное переживание в процес​се работы. Обращали вы внимание на то. как быстро че​ловек устает от дела, которое ему не нравится, смысл второго не ясен? Наоборот, любимая работа выполня​ется легко, а если и наступает усталость, то даже и она
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приятна Усталость как бы заслужена, она венчает хоро​шо сделанное дело. Часто в повседневном общении с деть​ми эта радостная сторона труда не открыта, не видна детям. Гораздо чаще они слышат от родителей жалобы на то. что день был труден, что пришлось работать больше, обычного, видят, что мать или отец совершенно выби​лись из сил. А как часто предстоящая работа по дому свя​зана с раздражением, с неприязненным отношением к напрасно затраченному времени. Подобная эмоциональ​ная атмосфера в семье и вызывает постепенно у ребенка отношение к работе как к чему-то крайне неприятному. Груд ассоциируется с негативными эмоциями. В таких ус​ловиях вызвать у ребенка желание трудиться или напря​женно выполнять домашние школьные задания просто невозможно.
Поэтому родители, которые хотят приучить своих детей к труду, должны прежде всего позаботиться о том, чтобы не только сделать видимой, но даже усилить, под​черкнуть радость от хорошо выполненного дела Все те положительные эмоции, которые возникают в труде, которыми любая работа вознаграждает человека, нужно пережить вместе с детьми. Необходимо, чтобы как мож​но раньше дети почувствовали вкус этих переживаний, поняли, что радость, возникающая в процессе успешно​го труда. — это большое человеческое счастье. Если ре​бенок привык к таким эмоциям, его очень легко при​влечь к любой новой, незнакомой деятельности Помимо непосредственного интереса к деду, ему поможет спра​виться с трудностями привычная опережающая радост​ная эмоция.
Итак, чтобы воспитать у ребенка любовь к труду, необходимо с любовью, радостно выполнять домаш​нюю работу, нужно рассказывать ребенку о творчес​ких, приятных минутах своего профессионального тру-



МОЙ РЕБЕНОК ПЛОХО ЕСТ...
В обыденной жизни разного рода легкие недомогания— головные боли, слабость, отсутствие аппетита— развиваются у детей на почве не​здорового душевного состояния, раз​личных нервных переживаний.
Е. А. Аркин
Борьба за любовь
Рассмотрим психологическое содержание некоторых трудностей в кормлении детей.
Нередко процесс кормления становится и для ре​бенка, и для родителей настоящим «фронтом боевых дей​ствий». Родители не всегда понимают, что ребенок бо​рется не «за» или «против» еды, а пытается доступным для себя способом усилить и удержать родительскую лю​бовь.
Определенное значение в формировании отказов от еды имеет сама обстановка, которая создается в семье в момент кормления ребенка. В последнее время заметно повышенное внимание родителей к кормлению детей, рациону питания. Разумное и правильное питание, ко​нечно же, полезно для физического развития ребенка и его здоровья. Вместе с тем, когда питание становится особой проблемой, когда ребенок слышит, с каким вни​манием, а часто тревожным волнением следят родители буквально за каждым съеденным куском, возникает опас​ность появления отказов от еды. Например, если родите​ли уделяют ребенку много внимания во время еды, ма-лыш трех-четырех лет может воспользоваться этим и, желая подольше удержать общение с родителями, дефи-
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цит которого он ощущает, будет растягивать время еды или начнет отказываться от нее.
При нормальном питании чувство голода пробужда-ет у ребенка особую реакцию на вид, запах пищи, фиг сирует и направляет все поведение во время еды. В некото-рых случаях родители, сами того не ведая, не усиливают а затормаживают проявление этих естественных реакций. Иногда, желая повысить аппетит малыша, упрашивать съесть лишнюю ложку, родители разыгрывают целые спектакли, читают сказки, поют, обещают всевозмож-ные награды — это глубоко ошибочное поведение. По-степенно все естественные для нормального питания бенка рефлексы затормаживаются.
Психологическая задача родителей при обеспечении полноценного питания ребенка — в другом. Необходил всем своим поведением внушить детям устойчивое пере-живание, что завтрак, обед или ужин — очень приятно и естественное занятие. Когда ребенок видит, что взрос-лые едят с аппетитом, что процесс еды сам по себе всем доставляет удовольствие, отказы от еды обычно не во; никают. Если же родители заметили некоторое ослабле-ние аппетита у своего малыша, надо позаботиться не о том, чтобы здесь же, за столом, любыми силами увели-чить съеденную порцию, а создать условия для пребыва-ния ребенка на свежем воздухе, дать ему интересные за-нятия, предоставить возможности для большей затраты сил, вызвать ощущение естественной усталости и есте-ственного аппетита.
Крайне вреден воспитательный «метод» некоторых родителей, когда детей наказывают лишением еды. Вер-тишься за столом — окажешься без обеда, не сделал уро-ки — отправляйся в постель без ужина. Случается, что желая выразить свой протест, ребенок откажется от еды сдержит чувство голода. Через некоторое время это при-ведет к ослаблению аппетита. Впоследствии ребенок пе-|

рестает ощущать голод, и на этой основе у некоторых детей возникает устойчивый отказ от еды.
Поведение по типу отказа от еды может возникнуть из потребности ребенка утвердить свое достоинство, свое чув​ство «Я». Это возникает в тех случаях, когда с ребенком семи-восьми лет обращаются, как с малышом. Директивы, приказы, осуждения следуют одно за другим, родители контролируют каждый шаг ребенка, подавляют любые про​явления его инициативы. А в питании ему предоставляется известная свобода выбора, он чувствует, что уж здесь-то он может есть, а может и не есть. В сфере еды считаются с его «хочу». Отказ от еды возникает как попытка самоутвер​ждения, как попытка отстоять собственную самостоятель​ность. Если родители срочно не изменят своего отношения к ребенку, такой неистинный отказ от еды может перерас​ти в истинный, и ребенок, который привык волевым уси​лием воздерживаться от еды, окажется во власти устойчи​вой привычки. Теперь для восстановления нормального питания понадобится специальное лечение.
Острая потребность удержать любовь родителей, при​влечь к себе их внимание у некоторых детей провоцирует нарушение питания по типу навязчивых, устойчивых рвотных реакций. Такие своеобразные рвоты проявляют​ся у ребенка всегда в присутствии «зрителей», чаще все​го именно того взрослого, чье внимание ребенку так не​обходимо. Характерен такой случай. Девочка четырех лет за завтраком ела салат. Взрослые не обращали на нее вни​мания. Вдруг кусок огурца, застрявший в горле, вызвал рвоту. И тут все резко изменилось. Вокруг девочки все засуетились. Взволнованная мать взяла ее на руки, стала ласкать, измерила температуру, расспросила бабушку, как девочка провела день, отец сложил газету и стал показывать ей игрушки. Девочка стала центром внима​ния. И в следующий раз, когда она ела, а все занимались своими делами, возникли рвотные движения и наступи-
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ла рвота. С тех пор рвота стала возобновляться, когда де-вочка стремилась привлечь родителей к себе или когда не выполнялись ее требования. Когда же она находилась в доме с бабушкой, рвота не возникала.
Можно было бы привести еще много примеров, когда
ребенок использует ситуацию питания для своеобразно?
го воздействия на родителей. Психологический смысл
поведения ребенка ясен — или это попытка восполнить
дефицит родительской любви, или же неосознанный сиг;'
нал — избранные родителями формы проявления любви
и заботы неверны. Вывод очевиден. Если у вашего ребен-
ка возникли трудности питания, не спешите заниматься
именно питанием, сначала ответьте на вопрос: не пыта-
ется ли ребенок получить известные «психологические
выгоды»? И если это так, измените свое поведение, об-
ратите большее внимание на переживания ребенка, на
ваш контакт с ним. Если в основе нарушений питания
лежат психологические причины, успех от вашей работ:
проявится довольно быстро.
Питание и проблемы подростка
Наиболее сложны причины отказов от еды в подрос​тковом возрасте. Если родители младших детей вовремя перестраивают свое поведение, то, как правило, реакции отказов быстро проходят. Другое дело — отказ от еды у подростков. Однажды возникнув, укрепившись, реакция отказа быстро превращается в устойчивую, и для ее уст​ранения уже требуется серьезная перестройка внутрилич-ностных черт подростка, его отношения к родителям. Боль​шие изменения должны произойти и в способах воспитания детей. Родителям придется обратить особое внимание на своего ребенка. Отказы от еды у подростков возникают условно говоря, на «подготовленной почве», когда роди​тели не чувствуют, какие сложнейшие процессы проис​ходят в душевном мире их подрастающих детей.
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Во многих исследованиях специально изучался воп​рос о психологических механизмах, предшествующих возникновению устойчивого отказа от еды в подростко​вом возрасте. Отметим, что наиболее часто подобная ре​акция возникает у девочек. Иногда родители, сами того не ведая, вызывают у детей переживания, способствую​щие формированию подобных реакций, иногда недоста​точно внимательно относятся к переживаниям детей, свя​занным с общением со сверстниками, учителями, и вовремя не оказывают помощь своим детям.
В подростковом возрасте у всех детей повышается значимость общения со сверстниками и возрастает влия​ние оценок коллектива друзей. В этот период у девочек формируется некий «идеальный образ», в котором пре​дусматриваются как отличные успехи в учебе, опреде​ленный стиль поведения, так и своеобразное представ​ление о внешности, которое формулируется совершенно определенно. Тонкая, стройная фигура, общая утончен​ность, воздушная хрупкость, гибкость, изящество.
Часто формированию такого образа содействовали сами родители. В семьях постоянно велись разговоры о благородстве «внешней утонченности» и «вульгарности полноты». Мама, обладая подтянутой, спортивной фигу​рой, могла невзначай бросить начавшей полнеть, слегка округляться дочери: «Боже мой, как ты располнела» или «Какое у тебя жирное тело». В некоторых семьях обсужда​лось состояние здоровья действительно располневших родственников, при этом высказывались опасения, как бы такая же участь не постигла и детей. К этому присое​диняется и собственный опыт подростков. Многим де​вочкам необходимо следить за своим весом по рекомен​дации спортивных тренеров, учителей физкультуры. И хотя требования старших не предполагали каких-то сверхмер, У детей сформировалась особая деятельность по контро​лю за своим весом. Главными в этой деятельности стали
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отказ от еды, организация потери веса путем специаль-
ных процедур, изнуряющие здоровье занятия физичес-
кой зарядкой.
4
Длительный отказ от еды, контроль за сохранением
малого веса постепенно вызывают сложные перестройки
в организме подростка, появляются сопутствующие за-
болевания желудочно-кишечной и эндокринной систем
организма.
|
Проведенные в самое последнее время психологи-ческие исследования и наблюдения позволили выяснить, что при подростковых отказах от еды прослеживается специфичность отношений между ребенком и матерью. Оказалось, что стиль отношений девочки с матерью как бы задерживается, не развивается по мере взросления дочери. Девочки смотрят на своих матерей так, как это бывает у малышей. Мама — центр мира, воплощение всех достоинств, высший суд. Ее слова, мысли, поступки,; чувства приобретают повышенную, преувеличенную силу, Такое отношение девочки к матери проявляется от-крыто, демонстративно, но внимательный психологичес-кий анализ может заметить за этим «фасадом» тщательно подавляемые неуважение, чувства недовольства, раздра-жения, пренебрежения. Девочки как бы боятся своих не-гативных чувств и потому преувеличивают и формируют-проявление, как им кажется, позволительных эмоций. Этот очень сложный узел внутренних проблем формирующейся!] личности подростка. А возникают такие сложности в ре-зультате ошибок в общении родителей со своими детьми. J Рядом с такой внутренне противоречивой девочкой чаще| всего неординарная, волевая, талантливая мама. Но в ее характере наряду с несомненными достоинствами легко увидеть некоторое высокомерие, самолюбование, деспо- тизм, привычку навязывать свое мнение и считать его единственно правильным. Нормативный характер отно-шений с детьми значительно превышает долю нежного,

глубокого взаимопонимания, ласки, непосредственного участия. Эмоциональные проблемы дочери — проявле​ние своеобразной борьбы за любовь матери, за возмеще​ние недоданного чувства. В результате в своем общении с матерью девочка переходит на более низкий возрастной уровень, и, как следствие, возникают проблемы еды, которые способны быстро вызывать внимание матери, обращают ее активность, все чувства к дочери.
Итак, трудности питания детей, казалось бы, такие далекие от психологии, на самом деле нередко представ​ляют собой проблему взаимоотношения детей и родите​лей, проблему родительской любви. Если родители с по​стоянным вниманием относятся к внутреннему миру и переживаниям своих детей, если не подавляют достоин​ства ребенка и не заставляют его выискивать особые пути для восполнения дефицита родительской любви, если не внушают иллюзорные, оторванные от жизни и реальных возможностей детей идеалы — проблем с питанием как маленьких, так и взрослых детей не возникает.
Не бойся, здесь никого нет!
Детский организм по природе своей более хрупок, его естественные за​щитные орудия слабы, поэтому ро​дителям надо уметь пускать в ход все, что может укрепить и улуч​шить защиту.
Е. А. Аркин
Страх, тревога, тревожная личность
Детские страхи — весьма распространенное небла​гополучие в воспитании ребенка. Проявления детских и Подростковых страхов весьма разнообразны. Некоторым
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детям свойственны ночные кошмары, когда ребенок про-сыпается с плачем и зовет мать, требует, чтобы взрос-лые спали вместе с ним. Другие отказываются оставаться одни в комнате, смотреть «страшные мультфильмы», боятся темноты, опасаются выходить на лестницу без взрослых, иногда возникают страхи за родителей, дети тревожатся, что с их мамой или папой что-нибудь слу-чится.
Если в поведении ребенка возникли и укрепились стра-хи, это означает, что в его общении с родителями, в стилей воспитания допущены какие-то ошибки, что-то важное| ускользнуло от внимания воспитателей. Здесь не надо сразу же торопиться помочь немедленно устранить страх. Иногда такой поспешностью можно принести больше вреда, чем пользы, не снять, а еще больше укрепить страх. Родителям полезно внимательно присмотреться к ребенку, заметить все ситуации, в которых появляются страхи. Прежде всего надо ответить на вопросы, что вызывает страх, какова лич-ность ребенка, его характер. Для правильной помощи ре​бенку в преодолении страхов необходимо разделять поня​тия страха, тревоги и тревожной личности.
Страх — это специфическое острое эмоциональное состояние, особая чувственная реакция, проявляющая​ся в опасной ситуации. Каждому здоровому человеку свой- * ственно чувство страха, поскольку эта способность име- ет большое значение для сохранения как человеческого, вида, так и жизни отдельного организма. Бесстрашие, а точнее, храбрость — это способность человека, связан​ная с развитием воли, представляющая собой умение преодолевать страх. Страх вызывается всегда конкретной и близкой, уже наступившей опасностью.
От переживания страха следует отличать состояние тревоги. Описать его достаточно трудно, но в отличие от страха тревога — это переживание отдаленной и неясной опасности. Именно неопределенность не столько самого |

источника тревоги, сколько того, как этого пережива​ния можно избежать или как устранить вызывающий его источник, характеризует ощущение тревожности.
Если страх одинаково присущ всем, то тревога про​является у разных людей по-разному. Степень тревожно​сти, испытываемая ребенком, непосредственно связана со стилем его воспитания.
Формированию такого неблагоприятного усиления тревожности способствует повышенная родительская тре​бовательность при недостаточном учете возможностей ребенка. Ребенок постепенно приходит к ощущению, что он постоянно не соответствует предъявляемым требова​ниям, «не дотягивает» до них. Такая ситуация может воз​никнуть вне связи с уровнем достижений ребенка: ощу​щение несоответствия требованиям может возникнуть как у отличника, так и у среднего ученика. Постепенно пере​живания ребенка могут зафиксироваться, стать устойчи​вой чертой личности. Для таких детей характерны пас​сивность, недостаточная самостоятельность, склонность не действовать, а мечтать, фантазировать, дети скорее в одиночестве придумают себе фантастические приключе​ния, чем будут активно стремиться к накоплению реаль​ного опыта в совместных занятиях с другими детьми.
Если родители, чьи дети испытывают страхи, вни​мательно приглядятся к их привычкам, характеру, они обязательно заметят проявления такой повышенной тре​вожности, увидят черты тревожной личности.
Стало быть, тревожность и страхи связаны? Да, дело обстоит именно так. Страхи характерны для поведения имен​но тревожных детей. Поясним, в чем механизм этой связи.
Тревожный ребенок постоянно находится в состоя​нии повышенной тревожности, он ощущает, что «не дотягивает» до требований родителей, не совсем такой, каким его хотели бы видеть. Тревожность может фикси​роваться еще и потому, что наряду с завышенными
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требованиями к ребенку он может оказаться в ситуации повышенного оберегания, чрезмерной заботы, предос-торожностей. Тогда у ребенка возникает ощущение соб​ственной незначительности. Вызывая умиление без усилий, ребенок начинает думать о себе как о чем-то бесконечно малом и уязвимом, а окружающий мир наполняется опас​ностями. Неуверенность ребенка возникает часто и при противоречивых требованиях, когда отец задает очень высокие требования, а мать склонна занижать их и все делать за ребенка. В особо гротескных случаях, по метко- му выражению одного автора, мамы буквально пытают​ся «не жить вместе с ребенком, а жить вместо ребенка». Все это повышает неспособность ребенка к принятию,"' решений и усиливает чувство опасности, чувство повы​шенной тревожности.
И теперь достаточно любого относительно нейтраль​
ного раздражителя, чтобы постоянное ощущение тревож​
ности как бы «нашло себя», ребенку необходимо найти
какой-то непонятный для него источник неосознавае-
мых в своей причине тягостных переживаний тревоги. ,
«Кристаллизация» чувства повышенной тревожности на
определенном объекте превращает неопределенную тре-
вожность в конкретный страх. Именно поэтому для од​
них детей мультфильм с людоедом или сказки про бабу-
ягу — забавное развлечение, а для других — образы,
вызывающие острый страх.

Часто спрашивают, можно ли читать детям страш- ные сказки, разрешать смотреть телевизор? Ответ один: если ваш ребенок не испытывает повышенной тревож- ности, ему не страшны ни кинофильмы, ни сказки. Для ребенка, находящегося в состоянии повышенной тревож-ности, любой подходящий случай может стать поводом к тому, что страх приобретет конкретный характер. Ребе- нок может услышать шум драки и начнет бояться выхо- дить на улицу; из разговоров узнает, что обокрали сосе-
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дей, и станет бояться воров; посмотрел мультфильм и начал бояться волка; узнал, что у одной девочки тяжело заболела мама, возникает опасение за здоровье родите​лей. Вполне естественно, что родители пытаются ясны​ми, разумными и убедительными доводами отговорить ребенка от его страхов. Чаще всего это оказывается бе​зуспешным. Причинность многих детских страхов не в устрашающих образах как таковых, а в лежащей за ними повышенной тревожности, ослаблении чувства безопас​ности, причины которых — в неправильных взаимоот​ношениях с родителями.
Как помогать детям в преодолении страха?
Это очень важный вопрос. Наблюдения психологов показывают, что именно в попытках помочь детям спра​виться со страхами родители совершают много ошибок. Часто действия взрослых не только не устраняют пере​живания детей, а еще больше усиливают страхи. Надо обязательно иметь в виду, что, когда у ребенка возник конкретный страх, ему стало легче: переживания нашли свое внешнее проявление. Теперь он может на что-то по​жаловаться, попросить о помощи. Однако понятно, что помочь ребенку можно только в том случае, если устраня​ется сама внутренняя причина, вызвавшая страх. Но ро​дители обычно направляют свои усилия на борьбу с кон​кретным страхом, с тем, чего именно боится ребенок.
Крайне ошибочными следует считать попытки неко​торых родителей дискредитировать страх, показать ребен​ку его нелепый характер. Мама включает и выключает свет, Демонстрирует, что в комнате никого нет, папа залезает под шкаф, под диван и убеждает ребенка, что никаких страшных зверей нет, родители объясняют ребенку, как хорошо работает милиция, какие прочные в их квартире замки, как бы уверяя ребенка, что ему не угрожает ни-
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какая опасность. Бесполезность таких воздействий оче-видна — они не затрагивают причинности состояния ре-бенка, а вот вред, который часто наносится детям, не всегда уясняется родителями. Действительно, если ребе-нок с повышенной тревожностью начал испытывать страх, конкретный страх, это приводит к известному облегчению его внутренних переживаний. Он обращается за помощью к родителям, а они начинают своими дей-ствиями как бы косвенно убеждать ребенка, что его страх все же имеет какие-то основания: не зря же мама пока-зывала все предметы в комнате, а папа освещал все фо-нариком, ведь есть же на свете настоящие волки, а не только волки на экране, а вполне может быть, что замок сломается и милиция не успеет подоспеть вовремя. Ины-ми словами, пытаясь показать ребенку нелепость его стра-хов, родители обычно получают обратный эффект, ещё| более фиксируют страх, заставляют ребенка находить всё новые и новые обоснования своих беспокойств.
Как же надо поступать, что делать и чего не делать родителям, если их дети испытывают страхи? Главное, ч нужно делать родителям в таких случаях, — это устранять основные причины повышения общей тревожности ребенка Для этого заставьте себя внимательно присмотреться к ре-бенку, к самим себе, ко всей ситуации в семье в целом Необходимо критично пересмотреть свои требования к ре бенку, обратив внимание на то, не слишком ли родитель-ские запросы превышают реальные возможности ребенка не слишком ли часто он оказывается в ситуации «тоталь-ного неуспеха». Родителям надо помнить, что ничто так не окрыляет ребенка, как удача, радость от хорошо выпол-ненного, даже самого маленького дела, и ничто так не состоянии заглушить в ребенке чувство самоуважения, уси-лить чувство тревожности, как часто повторяющиеся не-удачи. Тогда станет ясно, по какому пути должны направ-лять свое воспитание родители, дети которых испытывают


211
страхи. Родители должны всеми силами повысить чувство уверенности ребенка в себе, дать ему переживание успеха, показать, как он силен, как он может, приложив усилия, справиться с любой трудностью. Очень полезно пересмот​реть применяемые методы поощрения и наказания, оце​нить: не слишком ли много наказаний? Если это так, уси​лить поощрения, направить их на повышение самоуважения, на подкрепление самооценки ребенка, на воспитание уверенности и усиление чувства безопасности.
Именно тогда, когда ребенку трудно, когда он охва​чен тягостным переживанием, родители могут с наиболь​шей полнотой проявить свою любовь, свою родительс​кую нежность. Помочь ребенку справиться со страхами — это значит пережить совместную радость от обретенной победы над самим собой. Это будет вашей общей побе​дой, потому что измениться нужно не только ребенку, но и его родителям. Не стоит жалеть труда для достиже​ния такой победы, ведь наградой будет ваш собственный ребенок — освобожденный от страха, а значит, подго​товленный для обретения нового жизненного опыта, от​крытый для радости, для счастья.
Когда же ты перестанешь упрямиться?
Упрямство не что иное, как иска​женное стремление к свободе.
К. Д. Ушинский
Требование самостоятельности
Упрямство — одна из наиболее серьезных трудно​стей, проявляющаяся в поведении детей всех возрастов.
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Как часто родители долго заставляют ребенка одеться, сначала трудно заставить выйти погулять, потом никак не уговоришь возвращаться с прогулки. Отдали в детский: сад, а там сплошные драки, воспитатели жалуются, про​сят разъяснить ребенку, как следует относиться к другим детям. Получил плохую оценку в школе, его наказывают, а он грубит. Родители не пускают на улицу, а сын убегает. Подросток заявляет: «Я взрослый, сам могу решить, что и как мне делать, не желаю жить под вашу диктовку!» 
Изменяется возраст детей, перестраиваются их or: ношения с родителями, меняются поводы и обстоятель-ства конфликтов, но что-то объединяющее, сходное при-сутствует во всех приведенных примерах. Общность состоит в том, что здесь отражены некоторые внешние признаки так называемого эффектного поведения. Впервые оно проявляется у некоторых детей весьма рано, в возраст двух-трех лет. Нередко родители жалуются, что ребенок стал агрессивным, может ударить не только ребенка, но и взрослого, стремится все разрушать во время игр, уп-рямится и сопротивляется инструкциям родителей бук-вально по любому поводу.
В чем причина? Если ребенок здоров, то причиной такого усилившегося упрямства следует считать неблаго-получие в отношениях малыша с близкими взрослыми. Не случайно возраст три года считается первым крити-ческим возрастом. Именно в это время впервые родите лям необходимо достаточно основательно изменить сло-жившийся стиль отношений к ребенку. Общее правило предупреждающее упрямство, — предоставление ребен-ку максимальной свободы в приобретении собственного активного опыта. Если ребенок часто произносит «Я сам!», а взрослые по тем или иным причинам делают все за ребенка, излишне оберегают его, ограничивают его ак-тивность, заботясь о том, не причинит ли ребенок лиш-него беспокойства, шума, не испортит ли, не запачкает

ли, не сломает ли, — налицо ситуация, которая неиз​бежно вызовет упрямство и драчливое, аффективное по​ведение. Ребенок хочет активно и самостоятельно дей​ствовать в окружающем мире. Малыш многому научился с тех пор, как начал ходить. Его знания и умения рвутся наружу, подталкиваемые обостренной любознательнос​тью. Идет активный поиск приложения собственным си​лам. Если родители не хотят, чтобы их дети становились упрямцами и драчунами, первая задача — предоставить ребенку наибольшие возможности для самостоятельной активной деятельности.
Однако этого все же недостаточно. Ведь дети, как и мы, взрослые, разные, не похожи один на другого. Если в поведении вашего малыша усилилось аффектное пове​дение, агрессивность, необходимо внимательно проана​лизировать, как и когда проявляется подобное поведе​ние. В одной семье агрессивность, капризы возникали у ребенка только в присутствии мамы, в другой — ребенок начинал упрямиться только по вечерам, когда с работы возвращался отец. В чем дело? Здесь действует общий ме​ханизм, который вызывает многие формы неправильно​го поведения детей. Если ребенок меняется в присутствии определенного человека, следовательно, это именно тот человек, на которого своим поведением бессознательно воздействует ребенок. Стало быть, именно в контактах с этим человеком малышу чего-то не хватает. Бывает так, что ребенку уделяется мало внимания, с ним не занима​ются или если и находят время, то делают это в спешке, думая о чем-то другом, как бы сожалея, сколько бесцен​ных минут затрачено на такую безделицу, а тем време​нем более важные дела стоят. Такая ситуация подталки​вает ребенка к более активным действиям, к тому, чтобы своим плохим поведением, упрямством, драчливостью привлечь внимание определенного взрослого. Или наобо​рот, именно этот человек своим постоянным ограничи-
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вающим воздействием стал субъективно воспринимать-ся ребенком как препятствие к приобретению самостоя-тельного опыта. В последнем случае родителю следует умерить свой «воспитательный пыл», последить за соб-ственным поведением, сдерживать, когда это необходи-мо, непосредственное желание помочь, вмешаться, пре-достеречь, уберечь. Здесь следует хорошо понять, что ребенок перестал быть младенцем и теперь для его само стоятельного полноценного развития необходимо увели чить дистанцию. Подчеркиваем — не ослабить любовь внимание и ласку, а проследить за тем, чтобы выраже-ние чувств не тормозило развития ребенка.
Как преодолеть драчливость?
Как себя вести, если в поведении малыша возникла агрессивность, как реагировать на приступы ярости, по​пытки по любому поводу драться? Здесь следует руко-водствоваться тремя простыми правилами. Во-первых, никогда не позволять самим себе проявлять агрессивное поведение. Именно в раннем детском возрасте это осо-бенно важно. Дело в том, что именно в три-четыре года наиболее сильной потребностью малышей является по' требность быть, как взрослый, быть таким, как его отец или мать. Подражание, мгновенное запечатление действий и реакций, подсмотренных у взрослых, наиболее сильно именно в этом возрасте. Достаточно один раз увидеть про-явление агрессивности у взрослого, и малыш может вос-производить подобное поведение в самых разных ситуа-циях. Многочисленными наблюдениями и экспериментами установлено, что у агрессивных родителей становятся аг-рессивными и дети. Во-вторых, нельзя за агрессивное по-ведение строго наказывать. Если родители, борясь с про-явлениями драчливости, сами будут буйствовать, кричать, размахивать руками или нашлепают малыша, тем самым они становятся еще более выраженной негативной мо-

делью, объектом для подражания и тем самым лишь уси​лят проявление агрессивности.
В-третьих, нельзя быть уступчивым и примиритель​но снисходительным по отношению к крайним прояв​лениям агрессивности. Это правило исходит из установ​ленной психологическими исследованиями связи между тревожностью и агрессивным поведением. Очень часто у детей с повышенной тревожностью как реакция на это тягостное состояние возникает усиление драчливости. Дети как бы вооружаются против всего мира, создают оборо​ну в виде угроз, злости, готовности к дракам и потасов​кам. Очень наглядно проявляется такое поведение в спе​циальных игровых экспериментах. Если малышам предлагается выбор игрушек, то дети с повышенной тре​вожностью прежде всего хватаются за ружья, пистолеты, боксерские перчатки. Если игра заключается в беседе од​новременно с перебрасыванием мяча собеседнику, ког​да подготовленными для приема мяча ручками дети по​казывают, что готовы к общению со сверстниками, ребенок с повышенной тревожностью принимает харак​терную, угрожающую позу, оскаливает зубы, растопы​ривает пальцы, как бы готовясь наброситься на предпо​лагаемого обидчика.
Итак, если на проявление агрессивности ребенка ро​дители никак не реагируют, это приводит к усилению и тревожности, и агрессивности. Очень часто агрессивность в таких случаях направляется больше всего на близких взрос​лых. Создается замкнутый круг, такая семья полна для ре​бенка соблазнов, он чувствует, что беспрепятственно мо​жет проявлять агрессивность поведения. Но, проявляя агрессию, ребенок усиливает чувство тревожности, посколь​ку, оставляя агрессивность без внимания, родители как бы косвенно внушают ребенку, что они не могут обеспечить ему никакой безопасности, никакой защиты, поскольку сам малыш может совершенно безнаказанно быть агрес-
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сивным и с ними. Итак, агрессивность, порожденная по​
вышенной тревожностью, вторично повышает тревожность,
вызывая тем самым усиление агрессивного поведения. По-
нятно, что родителям необходимо по возможности мягко,
совершенно уверенно, твердо, без колебаний препятство-
вать проявлениям агрессивности. Здесь следует не столъко
говорить и разъяснять, сколько действовать: оттащить ре-
бенка. задержать его руку, предотвратить удар. Но главное -4
разобраться в истинных причинах агрессивности. Если это
недостаток активности — предоставить ребенку все возмож-
ности для самостоятельной деятельности; если это дефи-
цит внимания — отбросив все дела, компенсировать допу​
щенную потерю; если это выношенная тревожность
устранить все возможные причины ее возникновения,
чем уже писалось в предыдущем разделе.

Итак, если в поведении маленького ребенка появи-лис'ь агрессивность и упрямство, родителям следует на​править свои усилия на изменения взаимодействия с ре​бенком, изменить что-то в самих себе.
Аффективное поведение и проблемы подростков
А как реагировать, если упрямство, драчливость,
негативизм проявляются у детей старшего возраста, млад-
ших школьников и подростков? И здесь действует один
всеобщий закон — прежде всего необходимо разобраться
в истинных психологических причинах такого поведения.
А причины эти нередко бывают достаточно сложными,
они коренятся в самых глубинах сложного внутреннего
мира подростка. Нужно много терпения и такта, много
родительской любви, чтобы помочь ребенку справиться
с трудностями личностного роста.

Повышенная конфликтность, драчливость подрост-ка обычно бывает следствием серьезных личностных пе-
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рестроек, выступает в комплексе с обидчивостью, нега​тивизмом, раздражительностью и объединяется под на​званием «аффективное поведение». Источники аффекта могут быть самыми разными и зависят чаще всего от не​правильно сложившихся отношений ребенка с товари​щами или с позицией ребенка внутри семьи. Аффектив​ное поведение — результат расхождения между тем положением, которое ребенок стремится занимать, и тем, которое он фактически занимает. Особенную остроту этот внутренний конфликт может приобрести тогда, когда ребенок теряет заранее занимаемое положение. Аффек​тивное поведение в этих случаях проявляется во всей полноте. Ребенок пытается сохранить привычную само​оценку. Например, если ребенок привык считать себя лидером в коллективе, то попытки сменить лидерство могут вызвать аффективное поведение. При этом само проявление аффекта может возникнуть по совсем отда​ленному от истинной причины поводу.
Как формируется неадекватное аффективное пове​дение? Бывает так, что притязания ребенка в какой-то деятельности и самооценка не снижаются, несмотря на постоянный неуспех, на неудачный опыт, и в то же вре​мя ребенок не может добиться успеха, поднять свои воз​можности до уровня собственных притязаний. Возникает разрыв, противоречие между потребностями и стремле​ниями ребенка к их удовлетворению. Это сопровождает​ся тяжелыми эмоциональными состояниями неудовлет​воренности, чувством эмоционального неблагополучия. Трудно постоянно жить в таком состоянии. И дети, есте​ственно, пытаются выйти из него. Вот тут и возникает своеобразное явление непроницаемости, отстранения от опыта. Неуспех не анализируется, а отвергается (возни​кает чувство обиды, несправедливости, недоверия к лю​дям, и в результате растет агрессивность, аффективные вспышки, реакции протеста).
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Как родители могут помочь ребенку, как найти вы- ход из сложившегося клубка противоречивых чувств? Теоретически ответить на этот вопрос нетрудно: надо либо снизить притязания и самооценку и привести их в соот-ветствие с реальными возможностями, либо направить все усилия для развития возможностей и достижений под-ростка до уровня притязаний. В жизни все это сделать, конечно же, трудно, но вполне возможно. Родители дол- жны начать с пересмотра своих требований к ребенку, ведь обычно завышенный уровень притязаний возникает при завышенных родительских требованиях или при не-заслуженно высоких оценках сравнительно невысоких до- стижений детей. Наряду с этим необходимо любыми спо-собами повысить достижения ребенка в значимой для него области. И делать это нужно, внушая чувство увереннос-ти, помогая справляться с временными трудностями.     
Но бывает и так, что завышенный уровень притяза-
ний ребенка формируется как компенсация постоянных"
неодобрений и негативных отношений родителей. Здесь
также необходимо трезво оценить возможности ребенка
и, задавая ориентиры, ставя новые задачи, внимательно
следить за тем, чтобы родительские требования лишь
постепенно усложнялись, ненамного превосходили его
возможности. В противном случае, если ситуация неуспе-
ха станет хронической, постоянной или «тотальной»,
проявляющейся в различных сферах жизни, в поведении
подростка может возникнуть устойчивое аффективное
поведение.

Очень часто за аффективным поведением подростка скрываются родительские недооценки тех перестроек, которые возникают в этом непростом возрастном перио- де. Чувство взрослости — это основное психологическое новообразование, определяющее этот период жизни че- ловека. У подростков возникают новые потребности, ин- тересы, стремления. Более тонкими и глубокими стано-

вятся переживания, более подвижны и неустойчивы чув​ства.
Родителям необходимо перестроить свои воспита​тельные усилия, главное — изменить стиль общения. Если родители продолжают с подростком использовать дирек​тивы, запреты, приказы, пытаются требовать безогово​рочного, бездумного подчинения, в результате они ут​рачивают контакт и, сами не ведая, становятся причиной аффективного, конфликтного поведения. В консультатив​ной практике приходится часто иметь дело с «мамами-преследовательницами». Это матери, которые никак не могут примириться с необходимостью изменения дис​танции, с тем, что ребенок все заметнее отдаляется и что в его жизни более значимыми людьми становятся сверстники. Пытаясь всеми силами удержать привязан​ность ребенка, они усиливают контроль, налагают все​возможные ограничения на общение ребенка со сверст​никами, обесценивают друзей в глазах ребенка, пытаются внушить ему мысль о том, что только материнские суж​дения и оценки правильны и направлены на благо ре​бенка. Это серьезная ошибка, следует помнить, что вме​шательство в личные переживания и отношения ребен​ка — дело чрезвычайно тонкое, ведь юношеская дружба, любовь необычайно сильны, непосредственны. Дети ост​ро реагируют на все связанные с этими привязанностя​ми события. Надо предоставить детям в дружбе извест​ную свободу, наше родительское вмешательство должно быть обдуманным, деликатным.
Только на основе глубокого контакта, взаимного доверия можно позволить себе некоторые косвенные со-веты по поводу выбора друзей. Если же ваш подросток оказался вовлеченным в явно неблагополучный стиль общения, попал под влияние, необходимо очень внима​тельно оценить, какие же личностные черты мешают Ребенку быть критичным, самостоятельным. Работу с
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подростком следует направить не на выработку подчине-ния родительскому авторитету, а, наоборот, на выра​ботку самостоятельности, независимости, критичности,) способности противостоять неблагоприятным влияниям. Это самый главный путь для предотвращения аффектив-ного поведения. Если он успешно пройден, родители могут считать, что подготовили ребенка к будущей само-стоятельной жизни, к решению сложных жизненных про-блем в общении с людьми. Полезно помнить, что только внутренне уверенный в себе человек способен любить, способен ответственно и серьезно относиться к близким людям, только став психологически независимым в пол-ной мере, способен проявить любовь к своим родителям.
* * *
Итак, как быть родителем и как разумно любить своих детей? Вероятно, ни один родитель и ни один специа-лист не могут дать окончательного ответа на этот вопрос. Но это вполне естественно, если подходить к воспита-нию как к творческому процессу, ведь творчество бес-предельно, оно не знает границ.
В этой безграничности и заключено существо любви родителей к своим детям. Любя своего ребенка, созидая его жизнь, мы преодолеваем ограниченность собствен ного земного существования.
Уметь любить ребенка — значит много думать, мно-го переживать, искать, отказываться от сковывающих шаблонов, привычек, предрассудков. Учиться любить и уважать своего ребенка — значит учиться любить и ува​жать самого себя.
Успехов рам на этом пути, дорогие родители!

Психотерапия
детских
неврозов
ПРЕДИСЛОВИЕ

Глава I
ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ФАКТОРЫ В ЭТИОЛОГИИ ДЕТСКИХ НЕВРОЗОВ
В книге описан один из вариантов психотерапевти-ческой работы, направленной на профилактику невро-зов у детей. Представлены результаты изучения психологи-ческих факторов риска, опыт практического использования комплексной психотерапии, а также приемов оценки эффективности.
Комплексная психотерапия осуществлялась брига-дой, в состав которой ежегодно включались студенты аспиранты, выполняющие под руководством автора кур-совые, дипломные и диссертационные работы. Результа-ты их исследований широко использованы в данной книге

§ 1. Изучение этиологии детских неврозов
Учение о неврозах, пограничных состояниях, их предупреждении, лечении реабилитации основывается на фундаментальных работах отечественных психологов и психиатров1.
Понимание невроза как болезни личности, рассмот​рение пограничных состояний в качестве особой формы личностного развития проводятся во многих психологи​ческих исследованиях2.
'А.Г. Амбрумова, 1981; Ю.М. Антонян, Е.Г. Самовичев, 1983; А.И. Белкин, 1978; Б.С, Братусь, П.И. Сидоров. 1984; М.П. Бурно, 1981; М.И. Буянов, 1976; И.Е. Вольперт, 1979; В.М. Воловик, 1980; В.И. Гар-бузов и др., 1977; Ж.М. Глозман, 1987; Б.З. Драпкин, 1981; А.И. Заха​ров, 1982; Д.Н. Исаев, В.Е. Каган, 1986; Г.Л. Исурина, 1983; М.М. Ка​банов, 1983; Е.В. Кайдановская, 1987; Б.Д. Карвасарский, 1980, 1985; ВВ. Ковалев, 1985; Г.В. Козловская, 1985; В.В. Лебединский, 1985; А.Е. Личко, 1979; Т.М. Мишина, 1983; В.К. Мягер, 1983; Ю.Б. Некра​сова, 1986; В.В. Николаева, 1983; Ю.Ф. Поляков, 1986; В.Е. Рожнов,

1982; Г.Н. Сердюковская, 1985; A.M. Свядощ, 1982; Л.С. Цветкова, 1985; В.М. Шкловский, 1982; Э.Г. Эйдемиллер, 1980 и другие.

2 Г.М. Андреева, А.Г. Асмолов, 1980; О.В. Баженова, 1986; Ф.В. Бассин, 1978; А.А. Бодалев, 1986; А.Я. Варга, 1987; Ф.Е. Василюк. 1984; В.К. Вилюнас, 1985; Л.Я. Гозман, 1987; Ю.Б. Гиппенрейтер, 1982; Б.В. Зейгарник, С.Н. Карпова, Л.Г. Лысюк, 1986; Г.А. Ковалев, 1987; И.С. Кон, 1986; А.Ф. Копьев, 1981; B.C. Мухина, 1980; А.В. Петровс​кий, 1982; Л.А. Петровская, 1985; А.А. Пузырей, 1986; Е.Т. Соколова, 1982;   В.В. Сталин, 1983; В.А. Смехов, 1981; Е.В. Субботский, 1981;

Г.Т. Хоментаускас, 1985 и другие.
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В той или иной степени во всех исследованиях авто-ры исходят из представления о полифакторной этиологии неврозов, из признания того положения, что в возникно-вении и развитии невроза взаимодействуют биологичес- кие, психологические и социальные механизмы. Наиб лее распространенной является точка зрения, согласно которой невроз определяется как психогенное заболева-ние, в возникновении, течении и лечении которого в дущая роль принадлежит психологическим факторам.
Этиологические факторы детских неврозов, по дан-ным отечественных авторов, могут быть подразделе​на следующие группы: психическая травма (1); пренев-ротические патохарактерологические радикалы (2); hа-рушение системы отношений, и прежде всего дисгармо-ния семейных отношений (3); дисгармония семейного воспитания (4).
Психическая травма (1) — это внешние раздражи-ли, оказывающие патогенное болезненное воздействие на индивида. Психическая травматизация не только опреде-ляет характерные для невроза картины клинических рас-стройств, но и входит в качестве важного компонента в психологическую структуру невротического состояния.
Выделяют однократно, стремительно действующие сверхсильные раздражители — острые психические трав-мы. В детском возрасте к таким острым травмам относят-ся испуг, острый внутрисемейный конфликт, конфликт в детском саду или школе. Вместе с тем многочисленными исследования показывают, что в детском возрасте зна-чительно большее патогенное значение имеют не острые, а затяжные психические травмы. Хронические травмы, психотравмирующие ситуации, — это относительно сла-бые, но длительно действующие и многократно повторя-ющиеся раздражители. В детском возрасте психотравмиру-ющие ситуации непосредственно вытекают из семейные отношений и тесно связаны с взаимодействием между

детьми и родителями. Следует подчеркнуть, что патоген​ное влияние оказывает не само по себе внешнее воздей​ствие, будь оно острым или хроническим, а его значи​мость для человека. Таким образом, психотравмирующее воздействие локализуется как бы не вне индивида, а внут​ри него. Именно поэтому при описании форм психичес​кой травматизации необходимо указывать, на кого, на какую личность, а точнее, на какую систему значимых переживаний и личностных смыслов данное воздействие оказано, или, иначе, для какого ребенка и почему дан​ная ситуация оказалась психотравмирующей.
Описаны характерные условия неправильного вос​питания, т. е. травмирующие ситуации в семье, которые предрасполагают к возникновению невротических рас​стройств по типу истерического невроза, невроза на​вязчивых состояний и неврастении (Р. А. Зачепицкий, Е. К. Яковлева, 1960; Б. Д. Карвасарский, 1980; В. Н. Мяси-щев, 1960). У больных с истерическим неврозом — это обстановка изнеживающего, заласкивающего воспитания, беспричинной уступчивости, когда ребенку все позволе​но, неоправданное подчеркивание существующих и не​существующих достоинств, положительных качеств, что приводит к неадекватному завышению уровня притяза​ния. Особенности характера, присущие больным с исте​рическим неврозом, могут формироваться и при безраз​личном отношении по типу «отвержения», а также в обстановке грубо деспотического подавляющего воспи​тания.
Формированию личностных черт, предрасполагаю​щих к развитию невроза навязчивых состояний, способ​ствует неправильное воспитание в обстановке чрезмерной опеки, оберегания, запугивания, подавления самостоя​тельности и лишения собственной инициативы. Особое Патогенное значение имеет предъявление противоречи​вых требований.
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Преморбидные особенности личности больных не-врастенией формируются прежде всего в условиях, ког-да постоянно стимулируется нездоровое стремление к успеху без реального учета сил и возможностей индиви-да. Таким образом, патогенное значение психической травмы нельзя рассматривать в изоляции от сложивше-гося или складывающегося преневротического патохарак-терологического радикала.
Преневротические патохарактерологические радика-лы (2), формирующиеся в детском возрасте, подробно изучены в последние годы рядом авторов.
Основным радикалом, предшествующим формиро-ванию всех преневротических состояний, является по-вышенная тревожность, ощущение беспокойства, кото-рое постоянно испытывает ребенок.
У детей первых лет жизни беспокойство может про-являться эмоциональной лабильностью вместе с общим сниженным фоном настроения, плаксивостью, ослабле-нием аппетита, сосанием пальцев и предметов, грыза-нием ногтей.
Особенность преморбидного развития детей из груп-пы риска проявляется в эмоциональной чувствительнос-ти, являющейся следствием ощущения беспокойства. Бес-покойство заостряет эмоциональную чувствительность виде сензитивности, ранимости, запечетлеваемости не-приятных событий, обидчивости и в дальнейшем склонности «все близко принимать к сердцу», легко pi страиваться и волноваться.
А. И. Захаров (1982) группирует преморбидные осо-бенности развития детей следующим образом: 1) сензи-тивность (эмоциональная чувствительность и ранимость, 2) непосредственность (наивность); 3) выраженность чувства «Я»; 4) инпрессивность (внутренний тип перера-ботки эмоций); 5) латентность (потенциальность - от-носительно более постепенное раскрытие возможностей

личности); 6) противоречивость развития вследствие труд-носовместимости конституциональной констелляции некоторых черт темперамента и характера; 7) неравно​мерность психического развития, обусловленная действи​ем предшествующих факторов.
Автор, описывая ребенка, заболевающего впослед​ствии неврозом, дает такие характеристики: ребенок выг​лядит повышенно впечатлительным, эмоционально чув​ствительным и ранимым, обостренно реагирующим на отношение окружающих, не сразу раскрывающим себя, подавляющим внешнее выражение чувств и пережива​ний, наивным, бесхитростным, непосредственным и доверчивым, добрым, отзывчивым, с выраженным чув​ством «Я».
В. И. Гарбузов (1977) выделяют 9 типов преневроти​ческого характерологического радикала. Они формиру​ются при разном сочетании 3 типов воспитания (отвер​гающее, гиперсоциализирующее и эгоцентрическое) с 3 видами темперамента (холерического, сангвинического, флегматического). Типы следующие: «агрессивность и честолюбие», «педантичность», «благоразумность», «тре​вожная синтонность», «инфантильность и психомотор​ная нестабильность», «комфортность и зависимость», «тревожная мнительность и замкнутость», «контраст​ность».
Автор считает преневротический характерологичес​кий радикал «контрастности» особенно типичным для преморбидной личности. Ей свойственна противоречи​вость всех личностных характеристик: внешне горд, си​лен, самоуверен — внутренне раним, обидчив; драчун, агрессивен — в то же время робок, боязлив; стремле​ние к лидерству и неверие в свои силы, пассивность; «презрительное» отношение к сверстникам и сверх​чувствительность к их оценке его личностных достоинств; при правдолюбии и требовании искренности от других —
скрытность, недоверчивость и подозрительность; слож​ность и контрастность отношения к родителям: при страхе их заболевания и смерти, высокой степени оза-боченности их делами — грубое, неласковое к ним от​ношение.
Для детей с таким преневротическим характероло-гическим радикалом характерно болезненное самолюбие, эгоцентричность, болезненная мнительность и сверхтре​бовательность к себе, тотальная неудовлетворительность собой.
Нарушения системы семейного воспитания, дисгар​монии семейных отношений (3), по данным исследований, являются основным патогенетическим фактором, обус​ловливающим возникновение неврозов у детей.
Дисгармония, дестабилизация семьи — это негатив-ный характер супружеских отношений, выражающийся в конфликтном взаимодействии супругов. Семейный кон​фликт представляет собой сложное явление. Причинами его, с одной стороны, являются нарушения в системе взаимоотношений — их ригидность, с другой — искаже- ния в личных установках, ролевых ожиданиях, способах перцепции.
Объективно складывающиеся взаимоотношения в семье характеризуют структуру семьи, семейную целост​ность. В здоровой семейной структуре устанавливается подвижное равновесие, проявляющееся в оформлении психологических ролей каждого члена семьи, формиро​вании семейного «Мы», способности членами семьи са- мостоятельно решать противоречия и конфликты.
В дисгармоничных семьях равновесие во взаимоот​ношениях используется для того, чтобы избежать изме​нения, развития и связанных с этим возможных тревог и потерь. Равновесие перестает быть формой адаптации се​мьи к задачам оптимального выполнения своих внешних -и внутренних функций.

Семейные узы оказываются лишь способом сохра​нения некоторого равновесия, на деле препятствующего развитию личности членов семьи и их взаимоотношений. Установление близких, дружеских, взаимозависимых контактов становится самодовлеющим и доминирующим требованием каждого члена семьи, реализуемым даже ценой сдерживания развития семьи в целом и каждой личности, ухода от действительности и ее искажения. Установление дистанции перестает быть результатом от​ветственного выбора взаимных прав и обязанностей, но становится формой обособленности, способом избежать ответственности за других и сохранить в неприкосновен​ности некоторый, как правило, искаженный образ «Я». Содержание семейного «Мы» оказывается либо «семей​ным мифом», либо псевдорациональным «семейным кон​трфактом» (В. В. Столин, 1983).
Т. М. Мишина (1977) выделяет три основных типа «невротических» супружеских пар: с отношениями «со​перничества», «псевдосотрудничества» и «изоляции».
Соперничество. Структура отношений носит проти​воречивый, дружелюбно-враждебный характер. Оба парт​нера характеризуются незрелостью, несформированнос-тью семейной роли и оказываются не в состоянии принимать на себя ответственность за поведение пары как целого. Конфликты могут быть представлены как про​тиворечия главным образом в сферах заботы и опеки, главенствования и эмоционального принятия, где стал​киваются значимые потребности партнеров.
Псевдосотрудничество. С внешней стороны отноше​ния этого типа выглядят ровными и согласованными, с элементами преувеличенного выражения заботы о парт​нере. Поводы к возникновению конфликтов в семье ле​жат во внесемейной сфере и связаны с индивидуальны​ми трудностями и неудачами, касающимися работы или общения.
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Изоляция. В совместной деятельности супруги оста-ются эмоционально обособленными, оказываются не-заинтересованными друг в друге как в муже и жене. Кон-фликтные ситуации возникают при нарушении «границ изоляции».
На основе клинических наблюдений выделяются
другие типы семей: «эмоционально-отчужденные», «ри-
гидно-рационалистические»; введены понятия «недиф-
ференцированной семейной эго-массы», «эмоциональ-
ного развода», «межперсонального слияния» и многие
другие.

Т. М. Мишина определяет семейные конфликты как такое обострение интерперсональных отношений в се-мейной группе, когда позиции, отношения, цели сто-рон становятся несовместимыми, взаимоисключающи-ми либо воспринимаются как таковые. В последнем случае конфликт имеет субъективный характер, объективной несовместимости нет и, следовательно, сохраняется воз-можность восстановления семейного равновесия на но-вой основе.
В основе семейных конфликтов, то есть дисгармо-ничного взаимодействия, лежат неадекватность воспри-ятия (Л. А. Петровская, 1982), незрелые отношения взаи-мозависимости — отношения, служащие удовлетворению и поддержанию «невротических» потребностей в сопер-ничестве, доминантности, защите, опеке (Т. М. Миши на, 1977).
Семьи с нарушенными отношениями не могут са-мостоятельно решать возникающие в семейной жизни противоречия и конфликты. В результате длительно су​ществующего конфликта у членов семьи наблюдается снижение социальной и психологической адаптации» отсутствие способности к совместной деятельности ( частности, неспособность к согласованности в вопрос воспитания детей). Уровень психологического напряже-

ния в семье имеет тенденцию к нарастанию, приводя к эмоциональным нарушениям, невротическим реакциям ее членов, возникновению чувства постоянного беспо​койства у детей. В характере взаимодействия супружеских пар при неврозах отмечен ряд особенностей, отличаю​щихся от функционирования здоровой семьи: неадекват​ность взаимной перцепции, меньшая согласованность представлений о паре и преобладание изолированных решений над кооперативными. Невротические пары име​ют тенденцию к одинаковому типу реагирования (заст​ревание на препятствия) у обоих супругов и различной направленности реагирования (интроверсия — экстра​версия). В здоровых семьях соотношение этих личностных качеств обратное. В нестабильных семьях всегда есть скры​тый вопрос о том, какими правами наделены разные члены семьи, кто в семье провоцирует противоречия без возможности их разрешения. Любые темы, требующие непосредственного сотрудничества, вызывают вопрос: «Кто должен решать?» В нестабильных семьях это почти всегда ведет к конфликтам. В стабильно неудовлетворен​ных семьях вопрос практически никогда не решается.
Таким образом, дисгармония в супружеских отно​шениях создает неблагоприятный фон для эмоциональ​ного развития ребенка и может стать источником воз​никновения преневротического патохарактерологического радикала.
Помимо воздействия на развитие ребенка в семье со стороны супружеских отношений, многими авторами изучались непосредственно детско-родительские отноше​ния, типы воспитания в семье, позволяющие говорить о дисгармонии семейного воспитания (4). Еще в 30-х годах выделены четыре родительские установки и соответству​ющие им типы поведения: «принятие и любовь», «явное отвержение», «излишняя требовательность», «чрезмер​ная опека». Между поведением родителей и поведением
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детей прослеживается определенная зависимость: «при​нятие и любовь» порождают в ребенке чувство безопас​ности и способствуют нормальному развитию личности, «явное отвержение» ведет к агрессивности и эмоциональ​ному недоразвитию.
В отечественной литературе педагогического направ​ления, посвященной роли семейного воспитания в фор​мировании психологического и личностного облика ре​бенка, наиболее известна работа А. С. Макаренко (1956). Автор выделил несколько типов так называемого лож​ного родительского авторитета: авторитет подавления, расстояния, педантизма, резонерства, подкупа. В каче​стве благоприятных описаны: авторитет любви, добро​ты, уважения.
Более активно разрабатывается эта проблема в рам​ках отечественных клинико-психологических исследова​ний. Были выделены неблагоприятные факторы воспита- ния, внутрисемейной атмосферы, сопутствующие развитию невроза у ребенка. Они разделялись по типу воспитания и видам родительского контроля.
 Э. Г. Эйдемиллер (1980) выделил шесть типов воспи -тания детей, страдающих психопатиями: потворствующая гиперпротекция, содействующая развитию истероидных и гипертимных черт характера; доминирующая гиперп​ротекция, усиливающая астенические черты характера ребенка; эмоциональное отвержение ребенка и жесто​кость, способствующее акцентуации по эпилептоидному , типу; повышенная моральная ответственность, стимули -рующая развитие психоастенического характера; безнал -зорность, сопровождающая гипертимность и неустойчи -вость поведения подростка.
В. И. Гарбузов, А. И. Захаров, Д. Н. Исаев (1977) счи​тают, что решающим фактором, который формирует личностные черты, предрасполагающие к возникнове​нию невротических реакций у детей, является неправиль-

ное воспитание. Выделяются три основных типа непра​вильности воспитания.
1. Отвергающее (непринятие). Оно обусловлено ря​дом осознаваемых и чаще неосознаваемых моментов. Суть его заключается либо в чрезмерной требовательности, жесткой регламентации и контроле, либо в недостатке контроля на почве попустительства.
2. Гиперсоциализирующее. Возникает на почве тревож​ной мнительности родителей в отношении здоровья ре​бенка и других членов семьи, социального статуса ре​бенка среди сверстников и особенно его успехов в учебе, равно как и в отношении к социальному статусу других членов семьи. Проявляется в чрезмерной озабоченности будущим ребенка и его семьи.
3. Эгоцентрическое. Наблюдается в семьях с низким уровнем ответственности, когда ребенку навязывают представление «Я большой» в качестве самодовлеющей ценности для окружающих.
А. И. Захаровым (1982) при исследовании семей, в которых дети страдали различными формами неврозов, выделены следующие параметры воспитательного про​цесса.
1. Интенсивность эмоционального контакта роди​телей по отношению к детям: а) гиперопека; б) опека; в) принятие; г) непринятие.
2. Параметр контроля: а) разрешительный; б) до​пускающий; в) ситуативный; г) ограничительный.
3. Последовательность — непоследовательность.
4. Аффективная устойчивость — неустойчивость.
5. Тревожность — нетревожность.
Кроме того, в работе исследуются различные соче​тания этих параметров, их соотнесение с различными видами неврозов. Например, ограничителъство, аффек​тивная неустойчивость со стороны родителей приводят к развитию у ребенка невроза страха. Сверхпринятие, «раз-
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решительство», непоследовательность — к развитию ис​терического невроза. Выраженное ограничительство в отношении родителей к детям приводит к неврозу на​вязчивых состояний.
В общем виде выделяются следующие черты пато​генных типов воспитания:
1. Низкая сплоченность и разногласия членов семьи по вопросу воспитания.
2. Высокая степень противоречивости, непоследова​тельности, неадекватности.
3. Выраженная степень опеки и ограничительства в каких-либо сферах жизнедеятельности детей.
4. Повышенная стимуляция возможностей детей, в связи с этим частое применение угроз, осуждений.
В работе А. Я. Варга (1987) описаны три неблагопри-   . ятных для ребенка патогенных типа родительского отно-   ,. шения: симбиотический, авторитарный и эмоционально отвергающий. Последний характеризуется приписывани​ем ребенку болезненности, слабости, личностной несо-   стоятельности. Этот тип воспитания был назван автором   воспитанием с отношением к ребенку как к «маленько​му неудачнику».
§ 2. Характеристика внутриличностного конфликта при детских неврозах
По данным многих авторов, определяющую роль в патогенезе невроза играет психологический, т. е. внутрен​ний, конфликт, который представляет собой несовмес- тимость, столкновение противоречивых отношений лич​ности. Присущие конфликту переживания становятся источниками заболевания лишь в том случае, когда за​нимают центральное место в системе отношений лично​сти и когда конфликт не может быть переработан так, чтобы исчезло патогенное напряжение и был найден

рациональный продуктивный выход из возникающего по​ложения (В. Н. Мясищев, 1934; 1939; 1960). Мясищев опи​сывает конфликты, которые могут возникать на разной
почве:
1. Столкновение желаний личности и действитель​ности, которая их не удовлетворяет.
2. Противоречивость отношений, вытекающая из противоречивости в аффективно-напряженной ситуации (конфликт любви и агрессивности).
3. Борьба принципиальных установок с конкретно-личностными отношениями.
4. Столкновение требований действительности и воз​можностей человека.
В работах учеников В. Н. Мясищева — Р. А. Зачепиц-кого (1960), В. К. Мягер (1976), Б. Д. Карвасарского (1985) и других — раскрывается единство объективных и субъек​тивных факторов возникновения и развития невротичес​кого конфликта.
Для невроза, отмечает А. И. Захаров (1982), исход​ным и определяющим является нарушение системы от​ношений, которое возникает в результате противоречий между тенденциями и возможностями личности и требо​ваниями и возможностями действительности.
Неудачно, иррационально и непродуктивно разре​шаемое противоречие между личностью и значимыми для нее сторонами действительности вызывает болезненно тягостные переживания, которые приводят к рбразова-нию внутреннего конфликта — столкновению в созна​нии ребенка противоположно окрашенных аффективных отношений к тому или иному близкому лицу или к со​здавшейся ситуации.
Конфликт занимает центральное место в жизни ре​бенка, оказывается для него неразрешимым и, затягива​ясь, создает аффективное напряжение, которое обостряет Противоречия, усиливает трудности, повышает неустой-
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чивость и возбудимость, углубляет и болезненно фикси​рует переживания, снижает продуктивность и самоконт​роль, дезорганизует волевое управление личности в це-лом. А. И. Захаров определяет ведущее содержание патогенного конфликта при неврозах как несоответствие воспитания возможностям ребенка и опыту становления его «Я» (Захаров, 1982). Утверждается, что в основе этого патогенного конфликта лежит конфликт между «Я» и «Мы», когда ребенок хочет, но не может по разным при чинам войти в референтную группу «Мы» (вначале это семья, затем группа сверстников).
Классификация невротических конфликтов в cooт-ветствии с учетом внутренних личностных механизмов их развития дана В. Н. Мясищевым (1960).
Он описывает конфликты истерического, обсессив-
но-психастенического и неврастенического типов. Пер-
вый тип характеризуется завышенными претензиями лич-
ности в сочетании с недооценкой или игнорированием
объективных реальных условий или требований окружа-
ющих. Требовательность к окружающим превышает тре-
бовательность к себе, отсутствует критичность по отно-
шению к своему поведению. В генезе такого тип'
конфликта имеют значение история развития личности
и процесс формирования системы ее жизненных отно-
шений, связанных с неправильным воспитанием. Осо-
бенности истерического характера рассматриваются Мя-
ситцевым в виде первичных, вторичных и третичных
личностных образований.
Первичные личностные образования представляют эгоцентризм и аффективность. Их следствием являются четыре переживания и неудачи, которые приводят, С; одной стороны, к претенциозности, а с другой — к не-уверенности в себе (вторичные личностные образования). Третичные личностные образования, возникающие на основе первых двух, — склонность к ухищрениям и раз-;

личным уловкам для достижения цели, а также лживость, симуляция, театральность, демонстративность.
Второй (обсессивно-психастенический) тип невро​тического конфликта характеризуется противоречивыми собственными внутренними тенденциями и потребнос​тями, борьбой между желанием и долгом, между мораль​ными принципами и личными привязанностями. Если одна из них доминирует, но продолжает встречать проти​водействие другой, то создаются благоприятные возмож​ности для резкого усиления нервно-психического напря​жения и возникновения невроза навязчивых состояний.
Особое значение здесь придается противоречивым требованиям к личности, что способствует формирова​нию чувства собственной неполноценности, противоре​чивых жизненных отношений и приводит к появлению нереальных установок.
Конфликт третьего типа (неврастенический) пред​ставляет собой противоречие между возможностями лич​ности, с одной стороны, и ее стремлениями и завышен​ными требованиями к себе — с другой.
При возникновении данного типа конфликта игра​ют определенную роль высокие требования, предъявляе​мые темпом и напряженностью современной жизни. Осо​бенности конфликта этого типа формируются при таком типе воспитания, когда постоянно стимулируется нездо​ровое стремление к личному успеху без реального учета сил и возможностей индивида. Анализируя состояния больных неврозами, И. В. Конончук (1976), В. К. Мягер (1983) подчеркивают такие характерные особенности их личности, как слабость, нерешительность, склонность к рефлексии, зависимость от окружения, поиски одобре​ния, стремление к нормативности.
А. И. Захаров (1982) объясняет психогенные измене​ния, формирующие личность детей, неудачно и драма​тически переживаемым опытом межличностных отноше-
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ний, отсутствием возможности создания «Я-концепции» с вытекающими из этого неустойчивостью самооценки, болезненно-чувствительным, эмоционально неустойчи- вым и тревожно-неуверенным «Я». Подобный психогенно искаженный образ «Я» отличается от сложившегося об​раза «Я», идеального стандарта и стандарта культуры и свидетельствует о невротической дезинтеграции процесса формирования личности ребенка, его противоречивой внутренней позиции. Невротическая дезинтеграция «Я» переживается вначале как невозможность соответство​вать требованиям и ожиданиям родителей и оставаться в то же время самим собой, в дальнейшем — как несо​ответствие нормам общения, принятым среди сверст​ников.
В этих условиях, утверждает автор, нарастает аффек​тивная непереносимость сложных жизненных ситуаций, обусловленная психотравмирующим жизненным опытом, беспокойством и страхом изменения «Я» и проявляюща​яся в тревожно-мнительном, аффективно-нетерпеливом и защитно-эгоцентрическом стереотипе личностного ре​агирования.
Внутреннее противоречие, возникающее в ситуации, когда переживается невозможность соответствовать ожи​даниям и требованиям родителей и оставаться при этом самим собой, является источником постоянной борьбы мотивов, напряженности и беспокойства, которые ве​дут, с одной стороны, к компенсаторной гипертрофии собственного «Я» в виде эгоцентризма, заостренного са​молюбия, а с другой — к развитию навязчивой кон​цепции «не-Я», несовместимой с установками и возмож​ностями ребенка.
Психогенно обусловленная дезинтеграция «Я», от​сутствие психогенного единства порождают чувство внут​ренней неопределенности и неуверенности в себе, что ведет к нарастанию тревоги с ведущим переживанием



страха изменения и потери индивидуальности и чувства своей ценности.
Страх изменения, потери своего «Я» лежит в основе обсессивного невроза.
Страх быть непризнанным, быть «никем» присущ детям, заболевающим впоследствии истерическим невро​зом. Страх быть «никем» встречается у детей со всеми формами невроза и особо выражен при неврастении.
Таким образом, невротический конфликт как лич-ностно неразрешимая проблема «быть собой среди дру​гих» преломляется проблемой «быть» (базальным уров​нем беспокойства при неврозе страха), проблемой «быть собой» (при неврозе навязчивых состояний), проблемой «быть собой среди других» (с акцентом на «быть собой» при истерическом неврозе) или «быть среди других» (при неврастении).
Этот страх изменения препятствует развитию эмпатии, принятию новых ролей, приводит к негибкости поведения, его защитному характеру, сужению круга обобщения, по​явлению «псевдо-Я» как совокупности патологических, не контролируемых сознанием мотиваций (А. И. Захаров, 1982).
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Глава II
ГРУППОВАЯ ПСИХОТЕРАПИЯ НЕВРОЗОВ
§ 1. Виды групповой психотерапии
Впервые подробно описал закономерные процесс' происходящие в группе людей, не связанных общей пред-метной задачей, К. Роджерс (1951). Он показал, что и пользование групповых закономерностей вносит нов мощный импульс в психотерапевтический процесс.
В исследованиях Роджерса особо отмечается спец фический характер отношений терапевта и пациент («клиента»), которые строятся по принципу «человек . человек», а не «терапевт — пациент». Терапевт, по те минологии Роджерса, — это «фасилитатор»: его зада состоит в том, чтобы облегчить «рост личности».
Согласно Роджерсу, необходимыми и достаточны-ми условиями эффективности действий психотерапевта являются его установки на активное слушание и вчув-ствование в переживания клиента (эмпатия), тепло принимающее отношение к нему и на аутентичное пове-дение в отношении к клиенту (стремление быть сами собой в процессе психотерапии).
В одной из своих монографий Роджерс описывает основные этапы и содержательные моменты группового общения.
Обычно это немногочисленная (от 7 до 15—18 чело век) группа, относительно неструктурированная, основ

ная ее направленность — интенсивное общение по прин​ципу «здесь и теперь», т. е. анализ непосредственно про​исходящего в группе, в основном без апелляции к про​шлому участников. Обычно конкретные темы для дискуссий заранее не планируются: дискутируются различные про​явления, взаимодействия участников в данной группе. Продолжительность функционирования групп различна: от нескольких дней до нескольких месяцев; встречи уча​стников могут быть ежедневными и более редкими (1—3 раза в неделю). Время каждой встречи — от одного до трех и более часов. Особо следует упомянуть так называе​мые «марафонские» группы, проводимые в сжатые сро​ки — за выходные дни.
Проведение групп другими терапевтами, с другим составом участников выявило существенную универсаль​ность выделенных Роджерсом моментов группового про​цесса.
«Фасилитатор» может развивать в группе психологи​ческий климат безопасности, в котором постепенно про​является свобода выражения личности и уменьшает​ся ее защищенность. В таком психологическом климате имеют тенденцию к выражению многие из непосредствен​ных чувственных реакций каждого человека в отноше​нии других и в отношении себя самого. Из этой взаимной свободы выражения реальных чувств, как позитивных, так и негативных развивается взаимное доверие. Каж​дый участник продвигается к большему принятию себя как целостности — своего эмоционального, интеллекту​ального и физического события — таким, как он есть. Для индивидов, менее сдерживаемых защитной ригид​ностью, становится менее угрожающей возможность изме​нения в личных установках и поведении, в методах обу​чения, в общении. С уменьшением защитной ригидности индивиды могут слушать друг друга, в большей степени учиться друг у Друга. Развивается обратная связь от одной
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личности к другой, так что каждый участник узнает, ка​ким его видят другие и каково его влияние в межлично​стных отношениях. С этой большей свободой и улучшен-ной коммуникацией возникают новые идеи, понятия,; направления. Новшество становится желаемой, а не уг​рожающей возможностью. Приобретенное в групповом опыте имеет тенденцию к временному или постоянному переносу на отношения в послегрупповом опыте.
Огромное значение для развития групповой психо​терапии имела концепция психодрамы, разработанная Дж. Морено (1946).
Психотерапевтическая концепция психодрамы осно​вана на социально-психологических закономерностях об​щения. Задача психотерапевта — поднять взаимоотноше​ния в группе на более высокий уровень и создать таким путем для всех ее участников, в том числе и для больного, наилучшие психологические условия совместной жизни. В основе терапевтического эффекта психодрамы ле​жит катарсис, источником которого, по Морено, явля​ется спонтанность, под которой он понимает способность к адекватной реакции на внезапно возникшие обстоя​тельства. Психодрама, объединяя реальную действитель​ность и воображение, устраняет этот разрыв. Задача пси​ходрамы заключается в создании условий, при которых выполнение роли будет восприниматься участниками группы как естественное выражение «Я», что позволит снять многие из их перенапряжений.
В развернутом виде классическая психодрама при​меняется в основном у подростков. Имеются многочис​ленные попытки упростить психодраму. Дж. Лехман (1968) предлагает для уменьшения невротической пубертатной заторможенности импровизированную групповую игру в сказку.
Метод психодрамы получил широкое распростране​ние. Здесь акцент в работе с группой ставится на психо-

драматическом преломлении ритмики, пантомимики, подвижных игр.
Кроме Морено и Роджерса представителями экзис​тенциально-гуманистического направления в групповой психотерапии считаются Э. Берн (1964), Ф. Перлс (1969), В. Шутц (1967). В. Шутц впервые стал широко использо​вать приемы невербальной коммуникации в психотера​певтических целях, достигая самопринятия пациента.
Особым направлением в групповой психотерапии является объединение групповых механизмов с принци​пами трансактного анализа, разработанного Э. Берном и его последователями.
Трансактный анализ, являясь одним из направле​ний групповой психотерапии, предусматривает активную руководящую роль психотерапевта в группе. Акцент в де​ятельности терапевта как руководителя группы ставится на обучении им членов группы распознавать, где в каж​дом из них говорит «дитя», где «взрослый», где «роди​тель». Цель такой группы — научить ее членов в соответ​ствии с ситуациями использовать эти различные составные части собственного «Я», чтобы сделать общение и пове​дение открытым, аутентичным, но и в то же время гиб​ким и адекватным ситуации.
К бихевиористскому направлению в групповой пси​хотерапии относятся Пратт (1907, 1913), Гезелл (1921), Вольпе (1969) и многие другие. Следует отметить, что в некоторых пособиях по психотерапии трансактный ана​лиз рассматривается в рамках именно бихевиористского, поведенческо-когнитивного подхода, наряду с поведен​ческими терапиями, терапией реальностью.
Многочисленные исследования в области групповой психотерапии были проведены в рамках психоанализа. Это направление связано с именами таких американских пси​хотерапевтов, как Дж. Вендер (1936), Р. Шильдер (1939), Т. Барроу (1927) и А. Вольф (1949; 1950). Модель психоте-
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рапевтическои группы Дж. Вендер широко использует и сейчас в психоаналитически ориентированной груп-повой психотерапии. Группа состояла из 6—8 членов диагностированных как психоневротики или погранич-ные психотики. Применялся метод трансфера, взаимно​го обсуждения (анализа) переживаний участников групп, их поступков, сновидений, фантазий.
Р. Шильдер фокусировал внимание на интеракции между членами групп, а Т. Барроу добавил к этому важ-ный момент, состоящий в том, что группа как целое, не отдельный индивид, должна быть в центре внимания психотерапевта.
Немного позже групповой психоанализ широко при​меняли Ф. Ридль (1966) и С. Славсон (1968), работая с детьми как переводчики психоаналитических понятий на язык группового процесса. Групповой катарсис открыва​ет дорогу более дружественным отношениям, снимает беспокойство, чувство вины и страха. У подростков до​полнительно применяется обсуждение их проблем. Так​тика психотерапевта ситуативна и варьирует в зависимо​сти от групповой динамики. Исключительное внимание уделялось подбору участников психотерапии. Группы в; зависимости от цели делились на закрытые (одновремен-ные начало и конец лечения) и открытые (постепенная замена участников). В итоге групповой психотерапии раз​вивается способность принятия себя и других, расширя​ются жизненные интересы, повышается выносливость по отношению к неудачам и жизненным трудностям, фор​мируются зрелость личности и «групповая мораль».
В Европе следует отметить работу в этой области Тэ-вистокского института в Англии (Бион, 1961; Эсраэль, 1950; 1957; Риох, 1969).
Н. Акерман (1958), Бейтерсон (1951), В. Сатир (1964) провели дальнейшую модификацию психоаналитической модели групповой психотерапии в направлении семей-

ной терапии. Были заложены основы целостного подхода к семье как единице изучения и объекту лечения. Основы всех конфликтов берут начало в семье, поэтому разре​шить эти конфликты можно только внутри семьи.
Точка зрения Н. Акерман об одновременном лече​нии одним терапевтом родителей и детей поддерживает​ся многими современными исследователями.
Классический групповой психоанализ у детей пред​ставлен работами Г. Гут-Гельмут (1926), М. Клейн (1932), А. Фрейд (1946). Метод символической интерпретации игровой деятельности в дальнейшем обозначается как игровая терапия.
В работах российских исследователей уделяется значительное внимание развитию групповых методов (Л. А. Петровская, 1985; Г. А. Ковалев, 1987; А. Е. Алексей-чик, 1986; Б. Д. Карвасарский, 1985; Г. Л. Исурина, 1983).
Сейчас наиболее разработанной системой отече​ственной психотерапии является патогенетическая пси​хотерапия неврозов, в основе которой — принципы, вве​денные В. Н. Мясищевым и его школой.
Патогенетическая психотерапия как психотерапия отношений заключается в перестройке деятельности боль​ного неврозом на основе действенного осознания при​чин и процесса развития болезни и перестройки отно​шения больного к патогенным факторам заболевания. Из патогенетического учения вытекает важное следствие, согласно которому внутренняя конфликтность больного неврозом и его неразрешенная эмоциональная пробле​матика находят свое выражение и в нарушении отноше​ний с ближайшим социальным окружением: вследствие искажения в области социального восприятия, возник​ших в результате конфликтности самооценки, невротик неверно истолковывает мотивацию партнеров по обще​нию, недостаточно адекватно реагирует на возникающие межличностные ситуации, все его внимание сосредото-
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чивается не на разрешении реальных проблем, а на со​хранении представлений о значимости своего «Я» как в собственных глазах, так и в глазах окружающих. Понима​ние этого межличностного аспекта невротических нару​шений позволило использовать патогенетический метод не только в индивидуальной, но и в групповой форме.   
Существенный вклад в развитие отечественной пси​хотерапии при нервных и психических заболеваниях вне​сен сотрудниками Ленинградского научно-исследователь​ского института им. В. М. Бехтерева.  Выработаны.; рекомендации по диагностике и психотерапии неврозов в условиях специализированного отделения, классифи- кация методик психотерапии, разработаны направлен​ные методики психотерапии при конкретных формах не​врозов. В современной групповой психотерапии и ее модификациях находят свое преломление положения пси​хологии малых групп (Г. М. Андреева, 1980), психологи​ческая теория коллектива (А. В. Петровский, 1979) и воп​росы восприятия человека человеком в процессе межличностных отношений (А. А. Бодалев, 1983).
Г. Л. Исурина (1984) все формы интеракций в группе, обладающие наиболее выраженным психотерапевтическим потенциалом, объединяет в следующие основные катего​рии: предоставление сбалансированной эмоциональной  ■ поддержки и сбалансированной эмоциональной конфрон-  тации и собственно направленная психотерапевтическая   коррекция. Эмоциональная поддержка как неспецифичес-   кий фактор создает эмоциональную атмосферу в группе,   являющуюся необходимой предпосылкой для ослабления   ., невротических защитных механизмов. Собственно психо​терапевтическое действие эмоциональной поддержки зак​лючается в оказании коррекционного воздействия на от​ношение к себе, способствуя тем самым расширению и большей адекватности самосознания. Основным средством   реализации направленной психотерапевтической коррек-    
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ции является конфронтация участников группы с их от​ношениями, проблемами, эмоциями. Конфронтация осу​ществляется посредством обратной связи между каждым из участников группы и группой в целом. В психотерапев​тической группе необходимо сохранение динамического равновесия между тенденциями к обоим видам интерак​ции, которое автор называет «групповым балансом». В за​висимости от уровня развития группы и эмоциональной ситуации в ней периодически возникает объективная по​требность в той или иной форме интеракций. Регулирова​ние группового баланса не носит спонтанного характера и требует вмешательства со стороны психотерапевта.
Важным направлением разработки групповых мето​дов в нашей стране является распространение различных форм активного социального обучения (Г. А. Ковалев, 1986). Повышенный интерес к таким методам активного социального обучения, как деловые и организационно-управленческие игры, методы дискуссионных групп, методы групповой психотерапии, обусловлен диалекти​кой современного социального развития. Сопровождаю​щие научно-техническую революцию интенсификация социальных связей личности, расширение поля ее обще​ния, постоянно растущие нагрузки на психическую дея​тельность делают процессы общения все более многооб​разными и напряженными. Это предъявляет повышенные требования, в частности, к культуре общения, к умению быстро и адекватно ориентироваться в многочисленных и разнородных межличностных ситуациях. Решению за​дачи совершенствования общения подчинены различные формы социально-психологического тренинга, занима​ющие важное место среди методов активного социаль​ного обучения.
Л. А. Петровская (1982) рассматривает социально-Психологический тренинг как один из способов повы​шения компетентности человека в сфере общения. Весо-

248
мым вкладом автора в разработку практических проце-дур тренинговой работы является сформулированная elf система правил организации эффективной обратной связ| Обратная связь представляет собой важнейшую состав-ляющую социально-психологического тренинга. Она дол-жна быть неотсроченной, специфической, т. е. относя-щейся к отдельным конкретным проявлениям участника релевантной потребности и ее коммуникатора, и реци-пиента; представленной в терминах чувств, а не оценок Л. А. Петровской описано также воздействие тренинга на социально-перцептивную составляющую общения, как автор считает перцептивные изменения показателя ми эффективности, наиболее пригодными для диагнос-тики. В монографии, посвященной теоретическим и ме-тодическим проблемам социально-пеихологическокого тренинга, рассматриваются конкретные моменты орга-низации и проведения занятий, которые отражают пред-ставления автора о характере и особенностях протекания групподинамических процессов в зависимости от различ-ных ситуационных переменных.
Анализируя различные психотерапевтические систе-мы, В. В. Столин (1983) подчеркивает, что в основе успе-ха групповой психотерапии лежит способность человека к активной самоперестройке. Этот подход связан с пред-ставлением о личности как об особом «психическом орга-не», с помощью которого человек интегрирует сформи-рованные в нем как в социальном индивиде способности потребности, свойства и генетически предопределенные особенности. Согласно В. В. Сталину, фактически все вил психотерапии так или иначе апеллируют к одному опос-редующему звену — самосознанию и сознанию личнос-ти, тем самым имплицитно поддерживая тезис об ее ак-тивности и ответственности.
В рамках групповой психотерапии для увеличения самоуважения личности используются механизмы обще-



ния и терапевтический потенциал ее участников. Кажу​щееся исключение составляют бихевиористски ориенти​рованные психотерапевтические системы, в декларируе​мые задачи которых входит переобучение или обучение новым навыкам. Однако и в этом случае можно выска​зать гипотезу, что основной эффект проистекает не из самого по себе навыка коммуникаций, взаимодействия, а из осознания клиентом своей возросшей вооруженнос​ти в межличностном общении и соответственно общего увеличения потенциала сознания.
Большой вклад в развитие групповой психотерапии внесли также следующие психотерапевты: С. Ледер (1982), А. Кемпински (1975), К. Хек (1979), С. Кратохвил (1976). А. Кемпински одним из гипотетических терапевтических факторов групповой психотерапии считает преодоление внутреннего сопротивления, связанного с высказывани​ями о самом себе в присутствии большой группы людей. Преодоление такого сопротивления, по мнению Кемпин​ски, усиливает эмоциональную реакцию, вызываемую фактом видения себя в новом свете и раскрытием перед другим человеком (самоизучение). Поэтому чувство очи​щения (катарсис), ощущаемое в групповой психотера​пии, гораздо сильнее, чем в индивидуальной. Другим важным терапевтическим фактором группового процес​са автор считает возникающее в группе чувство «Мы».
Кратохвилом выделяются такие факторы, как само​исследование и самопроявление, контроль (понимание ранее не осознанных взаимосвязей в собственной психике во взаимодействии с малоадаптивным способом поведе​ния), проверка и обучение новым способам поведения, получение новой информации и социальных навыков.
Таким образом, групповые методы психотерапии ре​ализуются в рамках различных теоретических ориента​ций.Рассмотрев главные из них, переходим к изложе​нию основных составляющих процесса групповой
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психотерапии и психологической коррекции по данным различных авторов.
§ 2. Основные составляющие процесса групповой психотерапии
Групповые методы основаны на использовании ос бой групповой динамики, т. е. отношений и взаимодей-ствий членов группы как с ведущим, так и между собой. Групповая динамика — это совокупность групповых дей-ствий и интеракций, это развитие или движение отно-шений между участниками группы во времени.
Развитие группы проходит через ряд стадий, или фаз. Несмотря на различия в описаниях разных авторов, можно обнаружить некоторые общие черты динамики групп вого процесса.
Фаза 1 — ориентация и зависимость.
Фаза 2 — конфликты и протест.
Фаза 3 — развитие связей и сотрудничества.
Фаза 4 — целенаправленная деятельность.
1. В первой фазе члены группы ориентируются, ожи-дая, что ими будут руководить, требуют получения ин-формации о целях группы. Группа чрезвычайно зависим" от руководителя, который ею идеализируется и возно-сится на пьедестал. Характерным для этой фазы является стремление участников к поискам взаимных контактов к поискам средств решения собственных проблем при помощи взаимных советов, которые на данном этапе редко имеют действительную ценность, повторяя то, что человек уже много раз слышал. Советы в этом случае слу-жат средством выражения и пробуждения взаимного ин-тереса. Подход к проблемам чисто рационалистический.
2. Для второй фазы характерны конфликты между членами группы, а также между группой и формальны, лидером. Появляется тенденция к самоутверждению, col

перничеству, наблюдается «борьба за власть» и диффе​ренциация ролей на активные и пассивные, доминиру​ющие и подчиняющиеся; каждый участник пытается зав​ладеть инициативой и вниманием. Появляется агрессия на ведущего за то, что он «плохо руководит группой», и эта агрессия тем закономернее, чем менее директивной является позиция фасилитатора. Если же ведущий играет более активную роль, то агрессия на него возникает как реакция на попытку доминирования. Существенным для развития группы считается тот факт, что она обязатель​но должна пройти через прямую, открытую конфронта​цию с психотерапевтом. Отсутствие ответной реакции со стороны ведущего приводит к большему ощущению бе-зопасности и выявлению того, что проявление агрессии не всегда пагубно — она может быть понята, разъяснена и эмоционально пережита.
3. Для третьей фазы характерно снижение количества конфликтов. Увеличение безопасности приводит к попыт​кам «снятия масок», желанию проверить эту безопасность. Раскрытие касается прежде всего впечатлений, возникаю​щих непосредственно в группе (чувств и оценок в адрес других участников). Появляется специфическое чувство «Мы». Теряет значение проблема лидерства, главным ин​тересом группы становится взаимное согласие (гармония).
4. В четвертой фазе группа уже не подавляет отрица​тельные эмоции, а, наоборот, сознательно допускает их, чтобы конструктивно переработать в себе эти чувства. Начинается функционирование группы как единой ра​бочей единицы, где создана определенная структура со множеством изменяемых ролей. Подобное состояние длит​ся все оставшееся время существования группы, преры​ваясь периодически довольно краткими кризисами, на​поминающими некоторые проявления предыдущих фаз.
Иногда две последние фазы развития групп объеди​няются в одну, при наступлении которой только и начи-
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нают говорить о группе, считая предыдущие фазы пред-групповой стадией.
От приведенных стадий развития групп взрослых несколько отличаются фазы развития детских групп, вы​деленные А. И. Захаровым (1982).
В первой фазе — ориентации группы — происходит
эмоциональное объединение детей в группу и появление 
в них однородных устремлений. В этой фазе возможно 
возникновение критического периода в жизни группы — 
ее эмоционального расторможения.

Во второй фазе — дифференциации группы — офор-мляются статусные различия, симпатии и антипатии де​тей. Возможно появление другого критического персо​нального периода, обусловленного отражением в группе конфликтных позиций детей в жизни.
В третьей фазе — интеграции — отмечаются стаби​лизация ее структуры, сплочение детей и развитие кол​лективных отношений.
Важно отметить, что одновременное прохождение каждого члена группы через отдельные фазы невозмож​но; скорее, имеет место влияние уже сложившейся ат​мосферы на членов группы, которые приспосабливают​ся к группе и ассимилируются ею.
К процессу групповой динамики относятся пробле​мы целей и норм групп, проблемы руководства, спло​ченности и внутреннего напряжения, проекции прошлого опыта и актуальных взаимосвязей, создание подгрупп и отношений индивида с группой.
Цели группы при различных психотерапевтических задачах могут быть сформулированы следующим образом:
· разобраться в проблематике каждого члена груп​пы и помочь ему понять ее, изменить собственное состо​яние;

· постепенно изменить слабую приспособляемость, достигая адекватной социальной адаптации;


—
сообщать сведения о закономерностях интерпер​
сональных и групповых процессов как основы более эф​
фективного и гармоничного общения с людьми;
. — поддерживать процесс «созревания» личности в смысле развития собственного духовного потенциала, достижения оптимальной работоспособности и ощуще​ния радости бытия;
—
устранить болезненные признаки и симптомы либо
осознанием, либо эмоциональным переживанием интер​
персональных и интрапсихических конфликтов, которые
эти болезни вызвали и поддерживали.
Структура группы: с одной стороны, чисто формаль​ная (психотерапевт и пациенты), с другой — неформаль​ная, т. е. данная интерперсональным взаимодействием лю​дей.
Нормы группы представляют собой совокупность не​писаных правил, влияющих на отношения и поведение членов группы, частично затрагивающих даже внегруп-повые связи. Индивид, не принимающий групповые нор​мы, оказывается в позиции девианта, которого группа вначале пытается подчинить нормам, а в случае неудачи исключает из своей среды и объединяется против него. К психотерапевтическим нормам относятся: проявление эмоций, рассказ о своих проблемах, акцептация и толе​рантность по отношению к другим, активность в различ​ных групповых дискуссиях и т. д. Иногда в группе склады​ваются «антитерапевтические» нормы: утаивание истинных чувств, создание подгрупп, эротических пар, наигранное преувеличение чувств, табу на выражение агрессивных чувств к терапевтуили на сексуальные темы, псевдотера​певтический поиск сексуальных мотивов каждого поступ​ка.
Роль в группе. Исходя из данных социометрии, Мо​рено (1946) выделяет три основные роли в группе:
—
лидер по способности к руководству, который
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обычно характеризуется как спокойный, интеллигент-ный, рациональный, трудолюбивый, заслуживающий доверия, самоотверженный, активный и надежный;
· лидер по популярности («звезда») — ими стано-вятся люди общительные, веселые, увлекательные, мир-ные и сердечные;

· «черная овца» — человек для остальных членов группы непривлекательный, равнодушный, несимпатич-ный и отрицательный.

Р. Шиндлер (1957) выделяет следующие групповые роли:
· «Альфа» — лидер, который импонирует группе, побуждает ее к действиям, составляет программу и при-дает отваги;

· «Бета» (эксперт) — имеет нужные группе или ува-жаемые ею специальные знания, навыки или способно​сти; поведение его рационально, самокритично, нейт-рально и безучастно;

· «Гамма» — преимущественно пассивные и легко приспосабливающиеся члены группы, старающиеся со-хранить свою анонимность; большинство из них отожде-ствляется с «Альфой»;

· «Омега» — самый «далекий» член группы, отстает от нее, в силу отличия от остальных или страха иногда отождествляется и объединяется с противником, что про- воцирует группу;

· «Противник» — символический представитель противоположной (неприятельской) группы.

Связи — взаимное тяготение членов группы друг к другу, проявляющееся в виде переживания чувства «Мы». В психотерапевтических группах некоторые элементы сплоченности видны с самого начала функционирова-ния группы. Зависит это от:
· удовлетворения потребности в помощи;

· эмпатии и толерантности членов группы;



· чувства солидарности при одинаковых проблемах и конфликтах;

· групповой ориентации на чувства и их проявле​ние.

Напряжение. Оно естественно возникает при взаим​ной интеракции членов группы. Напряжение необходимо:
· как движущая сила, импульс, который стимули​рует усилия изменить свое теперешнее состояние;

· как фактор, поддерживающий ориентацию про​водимого обсуждения на высказывание отрицательных переживаний и чувств;

· как фактор, который возбуждает проявление не​гативных стереотипов поведения.

Роль терапевта и способ руководства группой. Роль те​рапевта проводящего группу существенно отличается от ролей остальных участников. Полного равенства терапев​та с пациентами при изложении своих конфликтов быть не может. Исходя из этого некоторые терапевты принима​ют роль лидера. Они проводят занятия, предлагают тема​тику дискуссий, интерпретируют высказывания пациен​тов и даже оценивают их мнения. Другие, также не принимая основу полного равенства, тем не менее в груп​повых занятиях чувствуют себя наравне с участниками, а проблемы, затрагиваемые ими, неоднократно бывают и их проблемами.
Автор наиболее распространенной классификации ролей С. Кратохвил выделяет следующие роли ведущего:
· роль активного лидера (руководителя);

· роль аналитика;

· роль комментатора;

· роль посредника;

· роль истинного члена группы.

Классификация групповых ролей Р. Шиндлера так​же приложима к способам руководства группой. Терапевт может находиться в позиции «Альфа», может перейти в
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позицию «Бета» с правом совещательного голоса, по​пробовать включиться в работу группы как «Гамма» либо в интересах помощи отвергаемому члену группы встать в позицию «Омега».
Ф. Перлс(1969) — один из создателей гештальте-рапии — роль терапевта в группе уподобляет катализато​ру, который помогает потребностям пациента найти са​мовыражение. Для этого от ведущего требуется вести себя естественно, в противоположность игре какой-либо роли. Поведение ведущего — основное орудие его работы. Встречается множество вариаций в стиле компетентных ведущих, тем не менее некоторые основные принципы являются общими.
Тактика психотерапевта должна заключаться не в объяснении и растолковании (прямые советы), так как этот путь, как правило, сводится к узнаванию уже зна​комого, а новое, если и улавливается, то только в крайне объединенной или абстрактной форме, но в обращеннос​ти к активности сознания членов группы, в стимулирова​нии установки на открытие нового, на осознание при- • чинно-следственных связей в разбираемой ситуации.
Некоторые авторы, Например Хёк (1974), считают необходимым направлять поведение психотерапевта на' особое выделение, заострение каждой стадии психоте​рапевтического процесса. В первой фазе — зависимости пациентов от психотерапевта — он никак не реагирует на их ожидания, сознательно повышает неуверенность и напряжение в группе. Его интеракции сводятся в основ​ном к тому, чтобы прервать общение, к которому бес​сознательно стремится группа в целях снятия напряже​ния, и направить дискуссию в пока неприемлемое для всех русло — «здесь и теперь». Во второй фазе, называе​мой фазой активации, действия психотерапевта направ​лены на ограничение дискуссий и ускорение процесса превращения группового давления в открытую конфрон-

тацию с ним, что осуществляется путем «раскалывания» складывающегося единства и сплоченности группы, бла​годаря чему группа, разочаровавшись в ведущем, объе​диняется в своей агрессии против него. Руководство груп​пой переходит к той ее части, которой удается хотя бы сравняться с авторитетом руководителя. В третьей фазе — конструктивной — наступает стабильное внутреннее рас​членение группы с появлением групповых норм и связей. Теперь группа в состоянии работать самостоятельно, без зависимости от психотерапевта, который занимает по​зицию эксперта, помогающего группе своими замечани​ями.
В отличие от психотерапевта, ведущий группы тре​нинга ведет себя несколько иначе: он не предлагает ин​терпретаций поведения участников. Прежде всего он — член группы. Его чувства являются частью группового процесса. Он получает обратную связь от участников, что может быть крайне важной функцией, поскольку его манера давать и получать обратную связь служит моде​лью для других участников.
Существенную проблему для руководителя группы представляет необходимость быть самим собой, чувство​вать себя во время занятий достаточно свободно.
В целом от ведущего требуется очень широкий спектр умений: умение быть «катализатором», ролевой моделью, партнером, умение активно вмешиваться или, наоборот, умение молчать.
§ 3. Семейная терапия как особая форма групповой психотерапии
Семейная терапия как одна из форм групповой пси​хотерапии получила в последнее время значительное рас​пространение. Интерес к этому направлению психотера​певтической работы вызван растущим признанием роли
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семьи — семейного воспитания, семейных конфлик​
тов — в генезе неврозов и других нервно-психических,*
заболеваний.

Возникшая в 50-х годах на Западе и обязанная сво-им появлением в основном психиатрам, семейная пси​хотерапия первоначально была адресована семьям, вклю​чающим душевнобольных, постепенно эта область науки все более психологизировалась как по целям, так и по объекту изучения. Если первоначально ставилась задача лечения или реабилитации больного путем психотерапев​тического воздействия на его семью, то в последствии уже сама семья становится групповым пациентом. Основ​ные нарушения в семейном взаимодействии объясняют​ся в психологическом плане: это нарушения в ролях, контактах, согласовании потребностей.
Психотерапия семейных отношений ориентирована на изменение процессов психологической природы (ка​ковыми являются взаимоотношения в конкретной семье или искажения в развитии личностей ее членов) и опи​рается на использование психологических закономерно​стей общения. Основное назначение психологических знаний о семье состоит в том, что эти знания служат базой для постановки «семейного диагноза», а также для формулирования «стратегических» психотерапевтических целей.
Для обоснования задач и процесса семейной психо​терапии используются различные теории семейных от​ношений. Для объяснения семейных механизмов, созда​ющих некоторые черты невротического поведения детей, выдвигаются ролевые теории. Одна из них принадлежит Х.-Е. Рихтеру (1970).
Роль определяется как система сознательных и бес​сознательных ожиданий партнеров. Роли могут служить преимущественно или полностью как защитные механиз​мы, так как принятие или приписывание ролей служит

для освобождения каждого из партнеров в качестве ком​пенсации напряженности их внутренних конфликтов. Партнер используется как нарциссическое продолжение самого себя.
Выделяются следующие роли: 1) заместителя парт​нера; 2) двойника; 3) идеального себя; 4) негативного себя: а) «козла отпущения», б) «слабой части»; 5) союз​ника.
Автор подчеркивает, что эти роли в принципе вос​производят реальные взаимоотношения между людьми. Но как только роли приобретают доминирующее значе​ние в поведении одного из партнеров, это становится ненормальным. Они начинают служить целям защиты этого человека. В результате изменяется психологическое равновесие не только партнера, но и всей групповой си​туации.
Работа Н. Роллинса и М. Лорда (1964) посвящена развитию ребенка в связи с семьей как социальной сис​темой, в частности, с установлением роли, исполняе​мой детьми внутри семьи и имеющей значение как для семьи в целом, так и для развития ребенка. Авторы выде​ляют четыре специфические роли: «козел отпущения», «беби», «любимчик», «примиритель». Роль определяет​ся как межличностное понятие, как слияние апперцеп​ции членов семьи. Основные характеристики здоровых ролей — это гибкость, продолжительность, соответствие потребностям различных стадий развития ребенка и се​мьи. Патологические роли — закрепленные, жесткие, не поддающиеся изменению.
Все вышеперечисленные роли по-разному выполня​ют свои функции, служившие для стабилизации семьи. «Козел отпущения» отводит гнев родителя на себя. «Беби» маскирует семейные разногласия и ссоры переводом бес​покойства на себя ненасытной потребностью в ласке, внимании, заботе. «Любимчик» концентрирует все вни-
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мание на себе. «Примиритель» должен предотвращать ссо​ры, преждевременно приняв роль взрослого.
Такой аспект семейных отношений, как «эмоцио​нальный климат семьи», в частности эмоциональные отношения между взрослыми членами, является, по мне​нию многих авторов, также существенным фактором дет​ских неврозов.
Как указывает А. Кемпински (1975), говоря о «се​мейном климате», необходимо иметь в виду действитель​ные, а не замаскированные чувства. Ребенок легко чув​ствует вражду, стоящую между родителями. Ссоры в глазах ребенка приобретают катастрофические размеры. Если ребенок пытается предотвратить их, то он пробует пре​дотвратить трагедию своего мира, так как конфликт между родителями переходит во внутренний конфликт «Я». Про​исходит нарушение самотождественности, предполагае​мым механизмом этого явления может быть детская иден​тификация со значимыми другими.
В ситуации замаскированной вражды последствия еще более разрушительны. Ребенок чувствует себя беспомощ​ным, живет в постоянном напряжении.
Втягивание ребенка в конфликт на стороне одного из родителей приводит к насильственному эмоциональ​ному отторжению одного из них, а следовательно, одного из эталонов для подражания, к психическому обеднению личности, которое также сопровождается негативным от​ношением к подобным чертам в себе и других — залогом будущих конфликтов.
В семьях разбитых, но сохраняющих формальную связь, ребенок становится как бы звеном, соединяю​щим семью, без которого семья не смогла бы существо​вать. Для ребенка это слишком большое эмоциональное давление. С другой стороны, в формально разбитых се​мьях отсутствие одного из родителей деформирует всю эмоциональную структуру семейных отношений. Это так-

же приводит к своеобразной потере чувства безопаснос​ти, к страху быть оставленным. Кроме того, происходит как бы ломка первой общественной модели мира. Оста​ется один человек, который вынужден исполнять роли за двоих.
Основы целостного подхода к семье как единице изучения и объекту лечения сформулированы Н. Аккер-маном (1970) — одним из основателей семейной психо​терапии. Он ввел два понятия — «идентичность» и «ста​бильность» семьи.
Семейная идентичность — это содержание ценнос​тей, устремлений, ожиданий, тревог и проблем адапта​ции, разделяемое членами семьи или взаимодополняе​мое ими в процессе выполнения семейных ролей. Другими словами, семейная идентичность — это эмоциональное и когнитивное «Мы» данной семьи. Стабильность семьи, которую точнее было бы обозначить как «сохранение в изменении», предполагает сохранение идентичности во времени, контроль над конфликтами и способность се​мьи к изменению и дальнейшему развитию.
Другая линия исследований, представленная в ряде работ зарубежных психотерапевтов, ориентирована на системный подход, В рамках этого подхода семья выступа​ет как структура, характеризующаяся специфическими связями между составляющими ее элементами: основной упор делается на анализ этих связей, степени отчетливо​сти и размытости границ между «элементами», наличии коалиций и подсистем. При этом характер взаимоотно​шений выделяется непосредственно в ходе контакта се​мьи с психотерапевтом, в рамках специально организо​ванных встреч, в которых непроизвольно воспроизводятся типичные ситуации и межличностные конфликты.
Понимание семьи как системы позволяет распрост​ранить на нее широко известные положения, относящи​еся к функционированию системных объектов.
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1. Семья обладает сложным внутренним строением, своей психологической структурой.
2. Семейная система как целое образует у включен​ных в нее индивидов «системные качества». Иначе гово​ря, семья как целое определяет некоторые свойства и особенности входящих в нее элементов.
3. Семейная система обладает свойством неаддитив​ности, т. е. не является суммой входящих в нее индиви​дов.
4. Каждый элемент семейной системы влияет на дру​гие элементы и сам находится под их влиянием.
5. Семейная система обладает способностью к само​регуляции.
Взаимоотношения в семейной триаде описывают некоторые теории социальной психологии.
Это, например, теория структурного баланса Ф. Хай-дера (1970). В качестве рабочей модели он выдвигает схе​му Р — О — X. Эта схема — модель когнитивного поля воспринимающего субъекта (Р). Между тремя элемента​ми (Р, О, X) могут существовать один или два типа от​ношений: «отношения оценки» и «отношения принад​лежности». По мысли Хайдера, баланс присутствует в когнитивной системе Р в том случае, если Р восприни​мает всю ситуацию как гармонию, без стресса, т. е. если «отношения оценки» и «отношения принадлежности» между двумя элементами (О, X) воспринимаются как позитивные. Для ситуации баланса нужно наличие либо трех позитивных отношений, либо одного позитивного и двух негативных.
Представляет интерес теория коммуникативных ак​тов Т. Ньюкома (1968), которая вытекает из предыдущей. Исходный тезис Ньюкома состоит в следующем: когда два человека позитивно воспринимают друг друга и строят какое-то отношение к третьему, у них возникает тенден​ция развивать сходные ориентации относительно этого

третьего. Причем развитие сходных ориентаций происхо-дит за счет развития межличностной коммуникации.
Если изначально существует расхождение в воспри​ятии третьего элемента, то стремление к «симметрии ориентации» Может вызвать один из вариантов возвра​щения данной системы в состояние баланса: 1) «А» из​меняет свое отношение к «X»; 2) «В» изменяет свое от​ношение к «X»; 3) «А» изменяет свое отношение к «В».
Исследования, в которых объектом анализа стала структура коммуникативных актов, или, иначе, стиля внутрисемейного общения, составляют одно из самых интересных современных направлений в изучении семьи. Они стали основой для эффективной практики семей​ной терапии. Речь идет об исследованиях Вирджинии Са​тир (1964, 1978) и школы М.-С. Палассоли, Л. Босколо и других (1980).
В. Сатир отмечает важность коммуникации во внут​рисемейном взаимодействии и указывает пути ее улучше​ния. Она исходит из того, что люди должны общаться ясно и свободно, если они собираются получить конкретную информацию от собеседника или дать информацию друг другу. Мы должны дать понять другим следующее: а) что происходит внутри нас; б) что мы уже знаем или дума​ем, что знаем о других; в) что мы ожидаем от других; г) как мы интерпретируем поведение других; д) какое поведение нам приятно, какое — нет; ж) каковы наши собственные намерения; з) как выглядят другие для нас.
Автор разделяет общение на функциональное и не​функциональное.
Личность, которая общается функциональным обра​зом, может: а) твердо выдать свой постулат; б) в то же время прояснить, что же сказано; в) потребовать реакции; г) быть способной воспринять реакцию, когда она дается.
Личность, которая общается нефункционально: а) редко проверяет и уточняет, как она и другие исполь-
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зуют слова; б) ее средство общения только затуманивает смысл информации; в) дает неполную информацию;
г)
не заканчивает своего предложения, а полагается на
воспринимающего, рассчитывая, что он его дополнит;
д)
смутно произносит местоимения; е) выбрасывает це​
лые связки в своих предложениях.
Нефункциональный коммуникатор оставляет при​нимающего информацию в неопределенности относитель​но того, что именно у него было на уме и чего же он, собственно, не договорил. При этом: а) он не только оставляет собеседника в догадках, а исходит из того, что он отлично ведет беседу; б) получатель, в свою очередь, оперирует той информацией, о которой он догадался; в) очень легко для них не понять друг друга; г) ужасно трудно для обоих прийти к сокровенной цели.
В. Сатир выделяет два уровня коммуникации: а) бук​вальное содержание, собственно замечания; б) метаком-муникативный уровень, а именно замечания по поводу буквального замечания о природе взаимоотношений меж​ду общающимися.
Метакоммуникация — это «послание о послании»; она выражает: а) отношение человека к информации, кото​рую он дал; б) отношение человека к самому себе; в) от​ношение человека, давшего информацию, к получателю.
Люди могут давать также невербальные метакомму-никации, вариантов этого очень много. Они могут хму​риться, гримасничать, улыбаться, напрягаться и т. д. И кон​текст общения сам по себе есть средство коммуникации.
Коммуникативный и метакоммуникативный уровни сообщения должны совпадать. Если коммуникация и ме​такоммуникация не совпадают, то получатель должен каким-то образом перевести все это в единую систему, построить ясную для себя картину. Для того чтобы сде​лать это удовлетворительно, он нуждается в способности прокомментировать наличие неясности.

Далее В. Сатир отмечает, что получить полную кар​тину коммуникативного процесса нельзя, если рассмат​ривать «послания» отдельно от интеракции. Для восста​новления полной картины коммуникативного процесса необходимо следующее: а) отметить, что говорит А, как отвечает Б, как отвечает А на ответ Б, поскольку комму​никация — это двустороннее занятие: говорящий — это и слушающий, слушающий — это и говорящий; б) от​метить, повторяются или нет эти интеракционные пос​ледовательности во времени и в разных контекстах; в) если они повторяются, то делается вывод, что эти последовательности представляют то, как обычно эти люди общаются друг с другом.
В заключение В. Сатир выделяет наиболее существен​ные моменты, которые необходимы для успешной ком​муникации.
1. Человек, посылающий информацию (А), должен четко и ясно выразить свою мысль.
2. Человек, принимающий информацию (Б), должен адекватно прореагировать на нее.
3. А должен быть способным воспринять реакцию,
когда она дается.
4. Вербальные и невербальные метакоммуникации должны совпадать в пределах контекста.
5. При возникновении неясностей в процессе ком​муникации и А, и Б должны быть способны прокоммен​тировать и конструктивным образом разрешить их.
6.
А и Б должны быть достаточно рефлексивны.
Таким образом, совершенно очевидно, что все эти
компоненты должны присутствовать в общении любого уровня, включая и нашу повседневную жизнь.
В исследованиях М.-С. Палассоли и ее сотрудников (1980) исследуются такие формы неверных семейных коммуникаций, как «двойная связь». Изучается соответ​ствие всех элементов коммуникаций друг другу в обще-
266







267
нии между членами семьи; показано, что иногда эти ком​муникации в силу рассогласования их отдельных элемен​тов становятся «парадоксальными» и дезориентируют ребенка. В этом случае его сознание и эмоциональное ре​агирование формируются искаженно. Задачу семейной психотерапии эти авторы видят в замене «парадоксаль​ного» общения и «парадоксальных» коммуникаций на «контрпарадоксальные».
Иными словами, семейная психотерапия направле​на на коррекцию внутрисемейных коммуникаций.
Формы проведения семейной психотерапии весьма разнообразны: это и ведение одним или двумя психоте​рапевтами одной семьи (супругов, родителей, детей), и работа с группой из нескольких семейных пар. Психоте​рапия может проводиться амбулаторно и стационарно. Особенности семейной психотерапии при неврозах опи​саны в методических рекомендациях, подготовленных В. К. Мягер и Т. М. Мишиной (1976), а также в моногра​фии В. И. Гарбузова и соавторов (1977).
А. И. Захаров (1982) определяет семейную психоте​рапию при детских неврозах как одну из составляющих психотерапевтического комплекса, включающего в ка​честве терапевтического инструмента групповую и ин​дивидуальную психотерапию у детей.
В случаях хронического течения детских неврозов, сочетающихся с трудноразрешимым семейным конфлик​том, А. И. Захаровым, успешно применяется совместная групповая психотерапия детей и родителей. Для этого пе​ред началом и параллельно групповой психотерапии де​тей проводится предварительная медико-педагогическая работа с группой родителей, и лишь после этого взрослые присоединяются к группе детей. В процессе такой психоте​рапии родители и дети часто обмениваются ролями (игры на тему «Семья»). Эта «обратная связь» дает хороший эф​фект, помогая лучшему осознанию отношений в семье.

Семейная, индивидуальная и групповая психотерапия, по Захарову, представляет собой стадии единого психоте​рапевтического процесса, направленного на восстановле​ние и укрепление психического единства личности посред​ством нормализации отношений в семье (семейная психотерапия), разрешения внутреннего конфликта (ин​дивидуальная психотерапия) и налаживания отношений со сверстниками (групповая психотерапия). Итогом психо​терапевтического процесса является нормализация психи​ческого функционирования и актуализация возможностей личного развития в социальном контексте отношений.
Эффективность такой комплексной психотерапии исследовалась А. И. Захаровым путем длительного катам-нестического наблюдения. Было выявлено ее преимуще​ство по сравнению с индивидуальной психотерапией прежде всего за счет меньшего числа рецидивов невро​зов вследствие более глубокой перестройки отношений больных в семье и коллективе.
§ 4. Игровая терапия как особая форма групповой психотерапии
Игра в практике детской психотерапии впервые была использована 3. Фрейдом (1913) как вспомогательный метод. Задачей 3. Фрейда было — выявить через цепь ас​социаций «истинный источник символической игры». Позже А. Фрейд (1946) использовала игру как основной метод психотерапии в детском возрасте. Целью такой игры было доведение путем интерпретации до сознания ре​бенка его собственных действий, конфликтов, вызвав​ших болезненное состояние. Терапевт рассматривался как пассивная фигура. Игра ребенка являлась спонтанной. М. Клейн (1932), которая также применяла игру в целях психологической терапии, считала, что психотерапевт Должен занимать по отношению к детям активную руко-
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водящую позицию. Она отказалась от утверждения, что в игре непременно происходит символизация вытесненных конфликтов, допуская, что в ней могут находить свое отражение реальные жизненные отношения. Важным яв​ляется положение М. Клейн об обязательном привлече​нии к работе родителей с целью коррекции их отноше​ния к воспитанию.
В настоящее время использование игры в целях психо​терапии осуществляется в рамках самых разнообразных теоретических школ и направлений. Игровые методики различаются по степени директивности психотерапевта, по частоте игровых сеансов; игра может применяться как способ индивидуального воздействия и в целях группо​вой психотерапии. Иногда проводятся совместные игры с родителями. По-разному рассматривается разными ав​торами роль психотерапевта. Ему может отводиться пас​сивная позиция наблюдателя, роль партнера, соучастни​ка в игре, либо считается, что он должен придерживаться авторитетного стиля поведения.
Используются различные приемы: элементы детской психодрамы, разыгрывание определенных сюжетов и т. д. Примером директивной терапии можно считать «облег​чающую психотерапию» Д. Леви (1933). Для такого подхо​да характерны заранее разработанный план игры, четкое распределение ролей, выяснение всех конфликтных си​туаций. Ребенку предлагаются в готовом виде несколько возможных вариантов решения проблемы. В результате про​исходит осознание ребенком себя и своих конфликтов.
В области недирективного подхода очень интересна теория В. Акслайн (1947). Психотерапевт не вмешивается в спонтанную игру детей и не интерпретирует ее, а со​здает самой игрой атмосферу тепла, безопасности, бе​зусловного принятия мыслей и чувств пациента. Игровая терапия применяется для воздействия на детей с невро​тическими расстройствами, эмоционально напряженных,

подавляющих свои чувства. Цель игры — помочь ребенку осознать самого себя, свои достоинства и недостатки, трудности и успехи. Сформулированы следующие прин​ципы такой игротерапии:
· непринужденные дружеские отношения с ребен​ком;

· терапевт принимает ребенка таким, какой он есть;

· добиться того, чтобы ребенок говорил о своих чувствах,как можно более открыто и раскованно;

· терапевт должен в кратчайшее время понять чув​ства ребенка, попытаться обратить внимание ребенка на себя самого;

· ребенок — «хозяин положения»;

· нельзя ни торопить, ни замедлять игровой про​цесс;

· терапевт вводит лишь те ограничения, которые связывают то, что происходит во время игры, с реаль​ной жизнью;

· терапевт — «зеркало», в котором ребенок видит самого себя.

Применение игры отечественными психологами ос​новывается на теории игры, наиболее полно разработан​ной в трудах Д. Б. Эльконина (1978). Развитие и измене​ние всех психических процессов происходит прежде всего в деятельности. У дошкольника основная деятельность — это игра. Поэтому игра является ведущим средством пси​хотерапии данного возраста. А. И. Захаров (1982) разрабо​тал методику игровой психотерапии, которая является частью целого комплекса различных воздействий на ре​бенка, включающейся в семейную психотерапию. Игра рассматривается им и как самостоятельный метод, и как составная часть, сочетающаяся с рациональной и суг​гестивной психотерапией, предлагается такая последо​вательность: 1) беседа; 2) спонтанная игра; 3) направ​ленная игра; 4) внушение.
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Продолжительность игрового сеанса не более 30 ми​нут. Частота занятий: в остром периоде невроза — 2—3 раза, при хроническом течении — 1 раз в неделю; продолжи​тельность — от нескольких дней до нескольких месяцев.
Игровая психотерапия выполняет три функции: ди​агностическую, терапевтическую и обучающую, все три связаны между собой и реализуются как на начальном этапе (в спонтанной игре), так и в направленной игре, которая обычно представляет собой импровизацию ка​кого-либо сюжета.
А. И. Захаров выделяет ряд правил, соблюдение ко​торых является необходимым:
· игра применяется как средство диагностики, те​рапии, обучения;

· выбор игровых тем отражает их значимость для врача, интерес для больного;

· руководство игрой способствует развитию само​стоятельной инициативы детей;

· спонтанные и направленные врачом игры — две взаимодополняющие фазы единого игрового процесса, в котором главное — возможность импровизации;

· соотношение спонтанного и направленного ком​понентов зависит не столько от возраста детей, сколько от их клинических особенностей;

· игра не комментируется врачом;

· направленное воздействие на больного осуществ​ляется посредством характера воспроизводимых им и врачом персонажей.

Проводится совместная игра детей с родителями, в ходе которой осуществляется смена ролей. А. И. Захаро​вым была разработана специальная игровая методика, направленная на устранение страхов, в основе которой лежит прием десенсибилизации.
Процесс игровой психотерапии, по Захарову, скла​дывается из четырех взаимно перекрывающихся этапов:

объединения детей в группу, рассказов, игры, обсужде​ния. Объединение детей в группу начинается совместной и интересной для них деятельностью в виде экскурсий в музей, предметных игр, рассказов об увлечениях. Следу​ющий этап групповой психотерапии — рассказы, кото​рые сочиняются дома и по очереди рассказываются в группе. Основной этап групповой психотерапии — игра, которая проводится на темы, предлагаемые детьми и те​рапевтом. В играх последовательно воспроизводятся рас​сказы, сказки, условные и реальные ситуации. Игры на данном этапе, в отличие от этапа объединения, требуют включения терапевта и высокой активности играющих. Важно отметить, что по мере движения группы вперед содержание ролевых игр меняется от терапевтически на​правленных до обучающих. Терапевтические игры ставят своей целью устранение аффективных препятствий в меж​личностных отношениях, а обучающие — достижение более адекватной адаптации и социализации детей. Об​суждение - заключительный этап игровой психотерапии.
§ 5. Проблема оценки эффективности групповой психотерапии
Оценка эффективности психотерапии представляет весьма сложную и еще не решенную проблему. Трудность точной оценки эффекта связана с психологической спе​цификой психотерапии как особой формы психологи​ческого воздействия.
Особые требования, предъявляемые к ситуации оцен​ки эффективности, ее методам, личности специалис​та, проводящего оценку, подробно проанализированы Б. Д. Карвасарским (1985).
При оценке эффективности психотерапии некото​рыми авторами за основу берется система структурали-зованного и контролируемого наблюдения, как, напри-
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мер, схема Р. Бэйлса (40, 41). Эта схема разработана для изучения динамики в малых группах, а также личност​ных особенностей участников и их взаимоотношений. Помимо качественной оценки, она дает количественную характеристику взаимодействия. Процесс взаимодействия описывается с помощью двенадцать категорий. Наблю​датель должен усвоить список этих категорий и смысл каждой из них, причем не в отдельности, а как упорядо​ченную систему. До начала взаимодействия он запомина​ет участников и обозначает каждого номером или буквой. При наблюдении он не выпускает группу из поля зрения. Он расчленяет поведение участников на отдельные акты и каждый фиксирует, подводя под ту категорию в схеме, которая лучше всего описывает данный факт. С помощью символов помечается, от кого и кому направлено данное действие. Описанная методика — классический пример четкого анализа наблюдения для выяснения структуры и динамики группы. Однако применение данной методики осложнено из-за необходимости специально (в течение одного-двух месяцев) готовить наблюдателей-кодиров​щиков. Модифицированная и апробированная методика Р. Бэйлса успешно используется для учета межличност​ных отношений в групповых занятиях с больными афа​зией (Л. С. Цветкова и др., 1980).
Методика Т. Лири отправляется от личности и фоку​сирует внимание на процессах индивидуальной перцепции. Для анализа рисунков, сочинений, интервью и т. п. участников психотерапевтической группы применяется контент-анализ материала.
К. Роджерс одним из первых стал применять нефор​мализованные методы оценки эффективности в группо​вой психотерапии. По его словам, в эффективной психо​терапии изменяется образ «Я» и меняется отношение между «Я» реальным и «Я» идеальным. На этом принци- пе и основана процедура оценки эффективности психо-

терапии. Методом Q-сортировки пациент ранжирует ряд высказываний, отвечая на вопросы типа: «Какой я сей​час?», «Каким я себя хочу видеть в будущем?», «Каким меня видят другие?»
Критериями эффективности при этом К. Роджерс считает следующие показатели:
1. Увеличение доли высказываний, благоприятно ха​рактеризующих «Я» пациента (т. е. увеличение самопри​нятия).
2. Уменьшение разрыва между «Я» реальным и «Я»
идеальным.
3.
Большая реалистичность «Я» пациента за счет при​
ближения «Я» идеального к реальности.
Конечным результатом эффективной психотерапии Роджерс видит «полноценно функционирующую лич​ность», которая приобрела «способность к актуализации своего опыта», опыта эмоционального, опыта пережи​вания, в отличие от опыта конвенционального.
В нашей стране критерии эффективности патогене​тической групповой психотерапии неврозов выводятся из ее основных целей (Б. Д. Карвасарский, 1985). Критерии
таковы:
1. Симптоматические улучшения состояния больного.
2. Достижение осознания и понимания больным пси​хологических (интерперсональных) механизмов заболе​вания.
3. Реконструкция нарушенной системы отношений, проявляющаяся в изменении поведения, контактов с людьми, жизненных планов, целей.
4. Восстановление полноценности социального функ​ционирования больного в различных сферах деятельности.
Это наиболее общие критерии, и чтобы применять их в конкретных случаях, необходимо создать некоторые психологические показатели для оценки эффективности психотерапии. По словам А. Е. Личко (1979), создание та-
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ких показателей является одной из наиболее актуальных задач медико-психологических исследований.
Убедительные и психологически обоснованные сис​темы оценки эффективности групповой психотера​пии неврозов у взрослых предлагают в исследованиях Г. Л. Исурина (1984) и Е. В. Кайдановская (1987).
Э. Г. Эйдемиллер использовал в целях контроля за семейной психотерапией взаимную характерологическую оценку подростка и его родителей. Для этого был моди​фицирован ПДО (патохарактерологический диагности​ческий опросник) и разработан еще один метод взаим​ной оценки характеров — метод идентификации по словесным характерологическим портретам (СХП).
Используются и другие экспериментально-психоло​гические методы для оценки эффективности психотера​пии: метод «незаконченных предложений», метод Розен-цвейга, MMPI, различные самооценочные методики, цветовой тест отношений Люшера, методики Е. И. Голо-вахи и А. А. Кроника (1984) по изучению психологичес​кого времени личности и др.
При этом необходимо учитывать, что при выборе методов оценки эффективности психотерапии всякий раз перед исследователем остро встает дилемма, четко сфор​мулированная Л. А. Петровской (1982): «... довольствоваться строгими, но ограниченными данными, опускающими гамму в высшей степени интересных для исследователя аспектов, либо, несколько потеряв в строгости, выиг​рать в полноте охвата исследуемого явления».

Глава III
ПРИНЦИПЫ, ЗАДАЧИ И ОБЩАЯ
ХАРАКТЕРИСТИКА
ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ КОРРЕКЦИИ
КАК ОСОБОГО ПСИХОЛОГИЧЕСКОГО
ЭКСПЕРИМЕНТА
§ 1. Врачебная и психологическая психотерапия: двуединая задача
Будучи психологическими по своей природе, пато​генетические механизмы неврозов детского возраста тре​буют психологических методов воздействия для их лик​видации. Вполне отдавая себе отчет в условности разделения методов врачебной и психологической пси​хотерапии, понимая, что это две взаимосвязанные фор​мы психологического воздействия в целях сохранения здоровья людей, мы считаем все же возможным их раз​граничение.
Врачебная психотерапия как система специально орга​низованных методов лечебного воздействия применяется к лицам, уже заболевшим неврозом. В аспекте интересую​щей нас проблемы детских неврозов речь идет о примене​нии широкого спектра психотерапевтических методов — групповых, индивидуальных, семейных, рациональных и суггестивных — наряду с медикаментозными и другими лечебными процедурами на этапе уже сформированной отчетливой клинической картины невроза.
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Когда речь идет о детях «еще не больных, но уже не здоровых», о начинающих складываться формах невро​тического реагирования и дезадаптированного поведения, т. е. когда речь идет о профилактике неврозов, на первый план выступают методы и приемы психологической пси​хотерапии.
Такое подразделение имеет и еще одно, организа​ционное, обоснование. Дело в том, что при современной организации медицинского психиатрического обслужи​вания населения контингент детей в преневротических состояниях оказывается нередко без квалифицированной помощи. Такие дети не получают помощи у детского пси​хоневролога (их состояние ещё не дает оснований к про​ведению лечения), а в системе обычного воспитательно​го воздействия устранить формы дезадаптации и первые признаки невротических симптомов не удается. Кроме того, многие родители в силу бытующих предубеждений отказываются от услуг детских психоневрологов и пси​хиатров, предпочитая обращаться в психологическую консультацию. Именно здесь таким детям и родителям может и должна быть оказана квалифицированная пси​хопрофилактическая помощь. С другой стороны, психо​терапевтическая работа, как уже не раз подчеркивали наши ведущие психотерапевты (например, В. Е. Рожнов, 1965), должна постепенно выходить за пределы стацио​наров и охватывать более широкие контингента риска. Организационно эта работа оформляется и осуществля​ется в различных учреждениях консультативного типа: дневных стационарах, отделениях профилактики, меди​ко-психологических консультациях, консультациях «Брак и семья».
Таким образом, врачебная и психологическая пси​хотерапия детских неврозов — это два взаимодополняю​щих друг друга метода психологического воздействия, каждый из которых имеет свои зоны приложения. Вра-

чебная психотерапия —- метод лечения, а психологичес​кая психотерапия — метод профилактики. В психотера​пии нуждаются дети из особого, повышенно уязвимого в отношении неврозов контингента. Поэтому для оказа​ния им помощи необходимо всесторонне изучить психо​логические составляющие этой уязвимости, иными сло​вами, психологически исследовать группу риска по детским неврозам и описать психологическое содержа​ние факторов повышенного риска в отношении невро​зов у детей. Эта работа и была проделана в настоящем исследовании. Задача психологической психотерапии в целях профилактики неврозов у детей рассматривается как особым образом организованное психологическое воздействие, осуществляемое по отношению к группам повышенного риска и направленное на перестройку, ре​конструкцию тех неблагоприятных психологических но​вообразований, которые определяются как психологи​ческие факторы риска, и на воссоздание гармоничных отношений ребенка.
Психологическая психотерапия как особая форма психологического воздействия теоретически базируется на фундаментальных положениях отечественной психо​логии, главными из которых являются следующие:
1. Положение, разработанное в теоретической кон​цепции В. Н. Мясищева (1960), согласно которому лич​ность является продуктом системы значимых отношений, поэтому эффективная психотерапия немыслима без вклю​чения в терапевтический процесс и самого ребенка, и его семьи.
2. Положение теории деятельности А. Н. Леонтьева (1964), состоящее в том, что позитивно влиять на про​цесс развития — значит управлять ведущей развитие де​ятельностью, в данном случае воздействовать на деятель​ность по воспитанию детей и на ведущую деятельность Ребенка.



3. Разработанное Д. Б. Элькониным (1978) положе​ние о том, что психотерапевтический потенциал игры заключается в практике новых социальных отношений, в которые включается человек в процессе специально организованных игровых занятий.
4. Положения теоретической концепции личности С. Л. Рубинштейна (1973) о формах психологических кон- | тактов между людьми.
§ 2. Специфические условия и особенности диагностики факторов риска. Единство диагностики и психотерапии
Диагностическая работа с контингентами риска в
целях планирования и определения задач для психотера​
певтической работы имеет ряд специфических особен -
ностей.

Во-первых, такая диагностика должна быть комп- лексной. Это требование вытекает из комплексной, сис-темной природы причинных факторов детских неврозов и комплексного характера факторов риска. Диагностика требует применения набора психологических методик и экспериментов, направленных на изучение различных сторон психических процессов, свойств, личностных ка​честв и форм деятельности. При этом особое значение приобретают методики по типу естественного экспери- мента (моделирование реальной деятельности в группах и парах, игровые диагностические процедуры, группо- вые дискуссии и др.).
Во-вторых, комплексность в диагностике определя-ется- необходимостью изучения семьи и семейного вое- питания, т. е. требует включения в диагностический про- цесс не только ребенка, но и его родителей. Диагностика проблем ребенка осуществляется в контексте диагности- ки психологических проблем его семьи.

В-третьих, необходимо изучение не только актуаль​ного состояния ребенка и статуса семьи, но и особенно​стей развития детей на предшествующих этапах, а также изучение семейных отношений в ретроспективе. Поэтому в диагностике психологических факторов риска необхо​димо использовать биографический метод, позволяющий восстановить весь ход психического развития ребенка и жизнь его семьи.
В-четвертых, диагностика как начальный этап психо​терапии требует соблюдения принципа активности самих испытуемых. Это означает, что все диагностические проце​дуры должны быть личностно мотивированы для самих уча​стников, диагностика специалиста должна превращаться в самодиагностику, когда ее участники ставят перед собой задачу самоизучения, анализа собственных психологичес​ких качеств и особенностей личности, самосознания, а так​же задачу самостоятельного определения целей и путей са​мосовершенствования. Поэтому в диагностике широко используются проективные опросники, самоотчеты, днев​никовые записи, проективные сочинения, рисунки с пос​ледующим обсуждением всех данных с их авторами.
В-пятых, диагностика и психотерапия осуществля​ются практически одновременно на всем этапе работы, поэтому коррекционные приемы — это одновременно и приемы диагностики и самодиагностики участников пси​хотерапии.
§ 3. Цели и специфические особенности психотерапевтического процесса
Комплексность психологических факторов риска с Необходимостью требует комплексной и системной орга​низации психотерапевтического процесса.
Психотерапия понимается как перестройка, ре-Конструкция психологических факторов риска у ребен-
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ка, как воссоздание гармоничных отношений в се​мье.
Реконструкции подвергаются все составляющие пси-хологических факторов риска и связи между ними; норма​лизуется психологический климат семьи, особенности супружеского взаимодействия и супружеских коммуника-ций, реконструируются родительские позиции в состав​ляющих их звеньях, расширяется осознание родителями мотивов семейного воспитания, происходит гармониза​ция самого хода психического развития детей в семье, развиваются и гармонизуются самосознание и самооценка ребенка. Психотерапия предполагает также расширение арсенала средств психологического воздействия родите-лей на ребенка в ходе семейного воспитания, тренинг воспитательных навыков родителей, формирование не-которых новых форм взаимодействия с детьми, снятие проявлений дезадаптации в поведении ребенка.
Основным содержанием психотерапии становится создание концентрированного, эмоционально насыщен-ного опыта новых социальных отношений в семье как между супругами, так и между детьми и родителями. Прак-тика новых социальных отношений формирует иную об ратную связь между различными составляющими внут-реннего взаимодействия, связь с положительным знаком
Методологическим принципом построения процес-са психотерапии является принцип деятельного подхода Новый тип внутрисемейных отношений формируется процессе создания релевантных данным отношениям форм деятельности. Формируется коллективная игровая деятельность детей и воспитательная деятельность роди телей. Такое построение психотерапии основывается на положении теории деятельности, согласно которому по зитивно влиять на процесс развития, на формирование процесса складывания психологических новообразований в поведении и в отношениях между людьми — значит

оказывать воздействие на деятельность, формирующую соответствующие новообразования и соответствующие отношения.
Психотерапевтический комплекс состоит из различ​ных методов, каждый из которых имеет свои специфи​ческие механизмы. Вместе с тем существует нечто об​щее, что, являясь основным, объединяет все по-разному организованные приемы. Это общее может быть опреде​лено как совокупность характеристик, отражающих спе​цифику психотерапии как особого психологического эк​сперимента. Перейдем к описанию этих характеристик.
1. При использовании разнообразных приемов пси​хотерапии психолог не может оперировать такими поня​тиями, как обобщенная норма (возрастная, половая, нозологическая и т. п.). Все данные о закономерных чер​тах, симптомах или свойствах должны быть переплавле​ны в представления об индивидуальном проявлении всех этих общих закономерностей в реальном поведении или психологическом облике человека, с которым проводится психологическая работа. Иными словами, в психотера​пии главным является реализация индивидуального под​хода. Нельзя говорить о психотерапии группы детей или взрослых в смысле доведения всех хотя бы по одному параметру до одинаковых показателей, а следует гово​рить о создании условий для развития тех или иных пси​хологических качеств каждого участника.
С признанием индивидуального подхода тесно свя​зано представление о «личном достижении». При исполь​зовании понятия «личное достижение» в психотерапии Реализуется индивидуальный подход в смысле призна​ния права самого пациента взять из своих потенциаль​ных возможностей то, что он окажется в состоянии взять, или то, что он захочет взять. Эта планируемость личнос​тного роста при признании бесконечности и неограни​ченности этого процесса является одной из главных спе-
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цифических черт психотерапии как особого психологи​ческого эксперимента.
Психологическая задача — создать условия по воз-можности более полного личностного роста, но ни в коем случае не подталкивать участников к достижению опре-деленных, заранее регламентированных результатов.     
2.
Психотерапия планирует не достижение каких-то.
конкретных результатов, а создает условия для всемер-
ного личностного роста. Поэтому психотерапевтические
приемы должны использовать естественные движущие
силы психического и личностного развития. Такими си-
лами являются деятельность человека и система его от-
ношений. Именно поэтому в любом инструменте, методе
с необходимостью и в разных формах создаются условия
для адекватной деятельности и воспроизведения систе-
мы отношений.
При этом очень важным фактором психотерапии является то, что моделируется не любая деятельность не деятельность или отношения, теоретически опреде-ленные как ведущие. Следует использовать те виды дея-тельности и те системы отношений, которые являются личностно значимыми для участников психотерапии которые ярко индивидуально окрашены, по отношению к которым имеются острые эмоционально насыщенные переживания.
С этой точки зрения может быть понято классичес-кое для психотерапии понятие трансфера (переноса когда главным в контакте специалиста с пациентом я ляется установление эмоционально окрашенного контак-та, который по своему содержанию является остро лич-ностно значимым для пациента. В нашем понимании трансфер — это воспроизведение личностно значим отношений в личностно значимой деятельности.
3.
Особое значение имеет понятие психотерапевти-
ческого контакта. Специфичность психотерапевтического

контакта связана с признанием не субъект-объект​ного, а субъект-субъектного, диалогичного общения (Л. А. Петровская, 1982). Иными словами, сам специа​лист становится активным субъектом психотерапевти​ческой ситуации. Специфичность контакта состоит еще и в том, что в процессе взаимодействия достигается как можно более полное принятие индивидуального облика и личности пациента во всем сложном переплетении сильных и слабых сторон человеческой души, с прису​щими каждому человеку личностными победами и по​ражениями.
В процессе психотерапии отношения между участ​никами и специалистом строятся по принципу партнер​ства, но партнерства в особом смысле. Речь идет о равен​стве позиций, а не о нормативной модели поведения, причем, хотя равенство позиций задается в самой про​цедуре некоторых психотерапевтических приемов, на са​мом деле оно создается в процессе психотерапии, явля​ясь его высшим результатом. Несмотря на декларацию о равенстве позиций, вначале чаще всего позиции не рав​ны. Психотерапевт рассматривается участниками с пози​ции «над», воспринимаясь как специалист, мэтр, учи​тель, руководитель или, более эффективно и пристрастно, как мать, отец, старший товарищ. Иногда специалист может оказаться в начале терапии в позиции «под», ког​да он воспринимается участниками как «слуга», испол​нитель заказа, младший помощник, выразитель воли и чувств других людей, или более личностно окрашен-но — как ребенок, младший товарищ, младший брат или сестра.
Но независимо от того, с какой позиции начинает​ся контакт, при успешной психотерапии эта позиция сменяется позицией истинного равенства; позиция «на​клонная» сменяется «горизонтальной», когда взаимно признается право каждого на ответственность, руковод-
284





285
ство, поиск, личностный рост, психологическую неза​висимость.
Нормативность в поведении специалиста состоит совсем не в том, что он подсказывает: «Делай точно, как я», она состоит в том примере, который может показы​вать специалист, в тех условиях, которые он сам прила​гает в работе по собственному личностному росту, в вере| в возможность достижения развития, в его безгранич​ность, неповторимость и индивидуальность. Именно та​кая позиция психолога запускает в действие терапевта- \ ческие механизмы психологических методов, которые он использует, именно такая позиция создает наилучшие условия для реализации всех инструментов терапевтичес​кого действия.
4. Специфична динамика психотерапевтического про-цесса, многое в этой динамике зависит от использова​ния различных методов, она может создаваться законо-мерностями группового процесса или закономерностями той деятельности, в рамках которой проводится. Однако обнаруживаются закономерности динамики, которые не зависят ни от организации приемов воздействия, ни особенностей личности психолога, а существуют незави​симо от них, с обязательностью воспроизводясь при при​менении различных методов разными специалистами.
Прежде всего следует отметить, что динамика пси​хотерапии может быть описана не прямой, а ломаной линией. Это означает, что в каждом сеансе или курсе есть свои взлеты и падения, ускорения движения и замедле-ния, всплески и ровные участки.
Это происходит за счет того, что главными в психоте-рапии являются процессы эмоциональные, процессы пе​реживаний, а, как хорошо известно, эмоции — это весьма подвижные, динамичные психологические образования.
Процесс психотерапии может быть метафорически описан как особые «мелькания», сгустки переживаний,

объединяющие всех участников в неком едином эмоцио​нальном поле. Методы или тактика ведущего создают лишь условия для проявления этих эмоциональных мельканий, а собственно терапия происходит именно в эти острые, эмоционально насыщенные моменты. Ярко, эмоциональ​но окрашенные переживания и создают возможность но​вого видения старых проблем, нового взгляда на жиз​ненную ситуацию, на самого себя, на близких людей, на всю систему своих отношений, на свою деятельность. Переворот в сознании, распределение и перестройка эле​ментов сознания и самосознания, достраивание осозна​ния — все это результат острых эмоциональных пережи​ваний, которые достигаются в психотерапевтическом процессе.
5. В чем существо тех изменений в сознании и само​сознании участников, которые достигаются в психотера​пии? Прежде всего эту перестройку структур сознания следует рассматривать как творческий процесс, как вы​ведение плоскостного видения ситуации в пространствен​ное, как открытие новых путей для решения проблем​ных ситуаций — путей, которые были совсем рядом, но которых участники раньше не замечали, не осознавали. Достижение нового взгляда, нового осознания — это и есть основа творческого подхода к личностному росту.
На операциональном уровне перестройка сознания может быть описана как переход от оперирования зак​рытыми формулами к использованию открытых формул. Термин «открытые формулы» означает использование таких систем осознания, которые не препятствуют лич​ностному росту, не загоняют в тупик «порочного круга», а, наоборот, раскрывают в человеке все сильные сторо​ны его души, открывают путь все больших личностных Достижений. Эти формулы описывают все стороны чело​веческой жизнедеятельности: отношение к себе, к своей Деятельности, к взаимодействию с другими людьми, к
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психологическому облику и пониманию других людей, к своему прошлому, настоящему и будущему, к трудно​стям и достижениям, к сильным и слабым сторонам соб- ственной личности. В результате такой перестройки со​знания и переживаний человека и достигается снятие тех психологических составляющих, которые лежали в ос​нове субклинических («факторы риска») или клиничес​ких явлений.
6. Существенной особенностью процесса психотера​пии является тот язык, на котором происходит общение между участниками. Как бы хорошо в плане научного, теоретического или клинического языка специалист ни разобрался в проблемах участников, как бы отчетливо ни представлялись ему самому причинные факторы трудно стей, с которыми сталкиваются люди, он в своей работе не может передать эти знания точно в той же форме, на том языке, которым он сам пользуется. Основная задача —| использовать не только доступный, понятный, житейский язык, но язык убедительный, точный, внушающий, воз-действующий, вызывающий эмоциональный отклик. Спе-цифический язык психотерапии не имеет в виду толь-? ко речь, хотя и она должна отвечать перечисленным требованиям. Язык психотерапии — это еще и язык не-вербальных коммуникаций, поэтому в каждый момент психолог должен быть предельно искренним в своих эмо​циональных переживаниях, чтобы его вербальный и не​вербальный языки соответствовали друг другу. Язык пси-хотерапии — это еще язык конкретных реальных действий,'1' поэтому все ситуации (оценки, выбор, принятие peше-ний, поддержка, конфронтация, поощрение, наказание) должны быть не только понятны и доступны участни​кам, терапевтически полезными, эмоционально значи​мыми и насыщенными, — они должны предполагать убеди-тельное толкование, интерпретацию с позиций достижения личностного роста участников, предполагать новый, твор-

ческий взгляд на них, содействовать нахождению опти​мального выхода из внешнего или внутреннего конфликта. Сам подбор таких ситуаций должен естественно вытекать из логики психотерапевтического процесса, из тех пере​живаний и жизненных событий, которые привносятся участниками в содержание психотерапии.
Резюмируя описание специфики психотерапии, не​обходимо отметить, что отношения между участниками могут быть описаны как реализация высших форм гума​нистического отношения между людьми, как отноше​ния любви человека к человеку, любви в том смысле, который дал в своем определении С. Л. Рубинштейн (1973): «Любить — значит утверждать неповторимое существо​вание другого человека». В создании таких межчеловечес​ких отношений и состоит главная специфика психотера​пии как особого психологического эксперимента.
§ 4. Психологические особенности оценки эффективности психотерапии
Описанные выше характеристики психотерапии как особого психологического эксперимента создают неко​торые ограничения в использовании методов оценки ее эффективности.
С нашей точки зрения, главным, затрудняющим оценку эффекта фактором является отсутствие норма​тивности и действие принципа «личное достижение».
Важно и то обстоятельство, что единственным кри​терием эффективности не может быть позитивный ре​зультат, показывающий ликвидацию проявлений деза​даптации или субклинических симптомов. Часто снятие симптома или дезадаптации может носить временный характер, а если при этом не устранены причинные фак​торы, вызвавшие тот или иной симптом, то вполне воз​можно быстрое возвращение тех же самых или других
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симптомов. Кроме того, известно, что наиболее высокие результаты достигаются спустя 6—7 месяцев после окон​чания терапии.
Эти соображения позволяют сделать два важных вы​вода: во-первых, критерии оценки эффективности не могут ограничиваться как статистически нормативными показателями, так и снятием симптомов; во-вторых, не​обходима отсроченная проверка результатов, которая бы доказывала устойчивость ликвидации симптоматики на отдаленных этапах после завершения курса терапии.
Наиболее оправданной следует считать диагностику
эффективности по тем причинным факторам, которые
лежали в основе тех или иных подлежащих коррекции
явлений. Но здесь возникает трудность ретестирования,
т. е. необходимо для учета эффективности повторять ди​
агностику теми же приемами, которыми диагностирова​
лись причинные факторы. Поэтому выдвигаются особые
требования к диагностическим экспериментальным про- 
цедурам, позволяющие проводить повторное обследова- 
ние без искажений ретестирования.

Остро дискуссионным является также вопрос о том, каким методам следует отдать предпочтение: объектив​но-экспериментальным или же субъективно-отчетным. С позиций научного подхода субъективный отчет счита-ется менее точным диагностическим критерием. Вместе с тем нельзя не видеть, что именно субъективный отчет;' наиболее релевантен психотерапевтическому процессу как специфическому психологическому эксперименту.; Действительно, участники психотерапии обратились за помощью в значительной мере в связи с определенны​ми мучающими их переживаниями, формами отноше​ний, конфликтами. Если же в финале достигнут устой​чивый позитивный эффект, о котором говорят сами-участники, если им стало легче жить, если изменились их отношения или же они научились сосуществовать без

излишних переживаний с той или иной субъективно трудной ситуацией — эффект психотерапии достигнут. На этом основании субъективному отчету как специфи​ческому критерию эффективности следует уделять боль​шое внимание. Его необходимо обязательно использо​вать как наиболее естественный и простой путь оценки эффективности.
Вместе с тем существуют определенные ограниче​ния в использовании субъективного отчета, которые за​ставляют думать, что основываться исключительно на нем было бы неправильно. Дело в том, что нередко прихо​дится наблюдать особое явление, когда психотерапия для ряда лиц оказывается не вполне эффективной, люди по тем или иным причинам с трудом добиваются перехода к новым формам осознания, к оперированию открыты​ми формулами, а их отношения перестраиваются лишь поверхностно, не затрагивая причинных составляющих. Психолог может оценивать работу как малоэффективную, а сами участники при этом дают очень высокие субъек​тивные оценки эффективности работы. Эти явления и заставляют наряду с субъективным отчетом использовать объективные экспериментальные методы, позволяющие фиксировать перестройки в причинных факторах тех или иных симптомов или проявлений дезадаптации.
Особенно необходимо учитывать субъективные и объективные показатели эффективности психотерапии при работе с семьей, поскольку могут быть различия в результатах у отдельных членов семьи и в семейном со​юзе в целом.
§ 5. Общая характеристика
психотерапевтического комплекса
Психотерапия, представляющая собой системное воздействие, состоит из нескольких взаимосвязанных
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блоков. Каждый из блоков реализует различные задачи и состоит из специфически организационных методов и приемов. Рассмотрим общую характеристику каждого из психотерапевтического комплекса.
Блок 1 — диагностический
Цели:
· диагностика невротических синдромов и факто​ров риска;

· формулирование психологических факторов рис​ка для каждой семьи;

—
формулирование общей программы психотерапии.
Методы:
· психологический анализ биографической инфор​мации;
· патопсихологическое обследование детей в при​сутствии родителей;

· психологический анализ игровой деятельности ребенка;

· психологический анализ игры ребенка с родите​лями;

· диагностика самооценки ребенка и осознания детьми своего внутрисемейного положения и от- ношений со взрослыми (специальные экспери​менты, проективные методы);

· психологический анализ мотивов воспитания по биографическим данным;

· диагностика супружеских коммуникаций — спе​циальная экспериментальная процедура по ис​следованию коммуникаций;

· изучение психологического климата семьи (спе​циальный опросник и циклограмма психологи​ческого климата).

Блок 2 — установочный
Включение установочного блока психотерапии свя​зано с необходимостью создания активной установки па

работу, формирования мотивов самопознания и самосо​вершенствования. Цели:
—
снятие тревожности в связи с переживанием ос​
трого внутрисемейного кризиса;
- достижение облегчающего и расслабляющего эф​фекта;
· повышение уверенности родителей и возможно​сти достижения позитивных изменений в пове​дении ребенка и в отношениях в семье;

· переформулировка запроса, целей психотерапии;

· создание активной установки на работу. Методы:
· специальная методика «Родительское собрание»;
· психологический анализ дневниковых записей. Блок 3 — собственно психотерапевтический Цели:
· гармонизация процесса развития ребенка;

· достижение перехода от негативной к позитив​ной фазе критического периода;

· гармонизация игровой деятельности;

· достижение «открытия «Я»;

· преодоление внутрисемейного кризиса;

· расширение сферы осознанности мотивов вос​питания;

· снятие противоречий между конфронтирующи-ми мотивационными тенденциями;

· изменение родительских установок и позиций, обучение родителей новым формам общения с ребенком, расширение знаний о психологии се​мейного воспитания.

Методы:
· методика игровой групповой психотерапии для детей;

· методика групповой родительской психотерапии;
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· методика «Родительский семинар»;

· методика совместных занятий родителей с деть- ми. .

Блок 4 — оценка эффективности Цели:
—
оценка изменений в психологических факторах
риска;
· оценка эффектов психотерапии. Методы:
· самоотчеты родителей;

· специальные экспериментальные процедуры:

—
оценка степени устойчивости изменений пове​
дения у детей.
Психотерапия осуществляется в условиях консуль- тативного учреждения в течение 3—3,5 месяцев при час- тоте занятий два раза в неделю.
Объектом исследования послужили 10 циклов пси- 
хотерапии, проведенные на базе психологической кон- 
сультации при факультете психологии МГУ и в консуль​
тации «Брак и семья» при Моссовете.

Разработанный комплекс в полном объеме был ап-робирован на 47 семьях (68 детей и 82 взрослых). Психо​терапия с использованием отдельных элементов коми- лекса проведена на сто двадцати шести семьях (197 детей и 250 взрослых).
Работа по выявлению и психологическому анализу ' факторов риска проведена на материале 126 семей, об- , ратившихся в психологическую консультацию по поводу проблем воспитания ребенка.
Следует подчеркнуть, что в работе принимали учас​тие не все лица, обратившиеся в консультацию в связи с проблемами воспитания детей. Во-первых, группу обсле-дованных лиц составили психически здоровые родители. Во-вторых, отбирались лишь те дети, состояние которых характеризовалось наличием невротических реакции и

отдельных патохарактерологических черт, не укладыва​ющихся в рамки четких психопатологических синдромов при отсутствии перинатальной патологии, мозговых травм, инфекций, хронических соматических заболева​ний.
Таблица 1 Семейный статус людей, принявших участие в диагностике и психотерапии
	Количе​ство се​мей
	Состав семей

	
	пол​ные
	непол​ные
	с 1 ребен​ком
	с 2-3 детьми
	мно​годет​ные
	семьи с прием​ными детьми
	повтор​ный брак

	126
	90
	33
	87
	24
	3
	5
	6

	Количе​ство се​мей
	Состав семей

	
	взрослые
	отцы
	матери
	дедушки
	бабушки

	126
	197
	58
	115
	3
	21


Образовательный статус родителей
	Общее число людей
	Высшее об​разование
	Незаконченное высшее образо​вание
	Студенты
	Среднее образова​ние

	290
	263
	2
	4
	21


Эти ограничения были сделаны с целью выявления собственно психологических факторов, обусловливающих формирование повышенной готовности к приобретению Детьми невротических заболеваний.
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Глава IV
.   ДИАГНОСТИЧЕСКИЙ БЛОК
ПСИХОТЕРАПЕВТИЧЕСКОГО
КОМПЛЕКСА: ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ
ОСОБЕННОСТИ ГРУППЫ РИСКА
НЕВРОЗОВ ДЕТСКОГО ВОЗРАСТА
§ 1. Психологическая диагностика во время первых встреч
1
Установление контакта
На первых встречах с лицами, обратившимися в кон​сультацию по поводу поведения детей, решается в ос- новном задача отбора группы для дальнейшей работы. • Поскольку правильный отбор — залог эффективной ра-боты, психологу необходимо соблюдать целый ряд пра- вил. Прежде всего необходимо с первой же встречи уста​новить верный контакт с родителями.
Этот контакт необходим для того, чтобы родители 
активно включались в психотерапию и, что очень важ- 
но, сформировали правильную установку на самостоя​
тельную психологическую работу.

Существует точка зрения, что контакт и диагности- ка на первой встрече дают психологу исчерпывающую информацию не только об индивидуальном облике об- ратившихся, но даже о внутренних причинах психологи​ческой трудности в семье и что материал первой встречи

создает условия для точного формулирования терапевти​ческой программы.
Опыт показывает, что дальнейшая диагностика, а также сама психотерапия дают основания для все более углубленного понимания проблем семьи, и только на этой основе можно строить и в процессе самой работы уточ​нять терапевтические программы. Вместе с тем нельзя не отметить, что контакт во время первых встреч, а также диагностика в самом начале работы необходимы прежде всего для разграничения «ситуативных» состояний и «хро​нически действующих» факторов, вызывающих трудно​сти как у детей, так и у родителей.
Независимо от индивидуальных особенностей обра​тившихся, их пола, возраста, характера проблем психо​лог строит контакт на основе внимательного выслуши​вания, неторопливости, отказа от поспешных оценок, от дачи советов и при всемерной эмоциональной под​держке. Здесь должна соблюдаться необходимая мера эмо​циональной нейтральности и эмоциональной вовлечен​ности, которые содействуют максимально свободному, доверительному самораскрытию человека. Вместе с тем пестрота и разнообразие поведения людей, обративших​ся за психологической помощью, неоднозначность, а порой противоречивость мотивов обращения в консуль​тацию заставляют психолога использовать разнообразные стратегии в построении контакта в ходе первых встреч (речь идет о 3—4 встречах). Рассмотрим варианты страте​гии поведения обратившихся и соответственно страте​гии поведения психолога при установлении контакта на диагностическом этапе работы.
Требование совета по воспитанию ребенка
Обычно после довольно продолжительного рассказа о поведении ребенка, о трудностях, с которыми столкну​лись родители, следует запрос: «Дайте совет, как посту-
пать». В этом случае необходимо разъяснить, что подобные советы могут быть даны лишь после достаточно продолжи​тельного изучения как ребенка, так и семейных отноше​ний в целом. Поэтому необходимо на следующей встрече заняться изучением ребенка, а также познакомиться с обо- ими родителями (если в консультацию обратился один из родителей). Следует объяснить, что такой предварительный этап знакомства займет 3—4 встречи и что в дальнейшем вопрос о том, как и чем можно помочь, будет повторно обсужден. Если диагностика семьи приводит психолога к выводу, что с данной семьей может быть осуществлена комплексная психотерапия, необходимо дать родителям разъяснения о том, что совет в данном случае мало чем может помочь ребенку, и объяснить организацию и усло​вия работы, предложив принять окончательное решение после того, когда родители посетят специальное родитель-   ское собрание. Необходимо подчеркнуть, что при запросе   «Дайте совет по воспитанию» особое значение имеет спо-   собность психолога к установлению контакта с ребенком в   ; процессе диагностики. Когда в присутствии родителей ре​бенок, работая с психологом, оживлен, радостен, когда он просит, чтобы его обязательно привели повторно, это становится наиболее убедительным аргументом для роди​телей в пользу участия в дальнейшей диагностической и психотерапевтической работе.
Требование включения в группу
Многие родители обращаются в консультацию, уже кое-что зная о формах и методах работы. Они подчерки- ■ вают готовность заниматься, демонстрируют свою осве​домленность в психологических методах, свое уважение ' к психологам. Нередко родители строят свое поведение по типу своеобразного «психологического подкупа». Не​которые подчеркивают тяжесть семейной проблемы, дру​гие акцентируют идею, что «только вы можете нам по-

мочь», нередки и апелляции типа: «Вы справились с та​ким трудным ребенком наших знакомых, что, конечно же, не можете не помочь нам».
И в этих случаях поведение психолога зависит от того, возможна и показана ли комплексная психотерапия. Если по тем или иным причинам данную семью не следует вклю​чать в работу (невропатии или психические заболевания детей, психический статус родителей), следует предложить помощь в другом виде, разъяснив, что включение родите​лей и ребенка в группу не только не поможет, но и может оказаться вредным, вызвать ухудшение состояния.
Если же данной семье показана групповая психотера​пия, следует придерживаться иной стратегии. Поведение такого «подкупающего» типа диктуется установкой полно​го перенесения ответственности на психолога или психо​логический метод. Опыт показывает, что именно с такими родителями психотерапия особенно трудна. Поэтому основ​ной формой поведения психолога в этих случаях следует считать постоянное подчеркивание ответственности самих обратившихся за эффективный результат работы. Здесь впол​не уместна стратегия, которая может быть описана форму​лой: «Докажите, что вы действительно сможете активно и самостоятельно работать над своими проблемами». Психо​логу необходимо быть твердым и последовательным в орга​низационных вопросах, четко следить за соблюдением вре​мени встреч, фиксировать всевозможные нарушения дисциплины (опоздания, перенос встреч, невыполнение инструкций и т. д.). Все инструкции, которые сообщаются родителям (например, необходимость знакомства с други​ми членами семьи), подаются как проверка готовности к психотерапии.
Поиск психологической помощи
Наибольшее число родителей приходят в консульта​цию, когда исчерпали собственные возможности. Они не
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всегда ориентированы в мотивах, которыми руководство​вались при обращении в консультацию, они искренне озабочены состоянием ребенка и своей семейной жиз​нью. Напряженное ожидание встречи с психологом дела​ет для них особенно трудным этот первый разговор. Он может начаться затяжным молчанием, неконтролируе​мыми двигательными знаками, напряженной посадкой в кресле, слезами буквально с первого же произнесен​ного слова, иногда попыткой снять эмоциональное на​пряжение, например, заявлением: «Сама не знаю, зачем я к вам пришла, только время у людей отнимаю». Опыт показывает, что именно за таким поведением во время первой встречи скрывается истинная готовность к глубо​кой психологической работе. Приход в консультацию оп​ределяется безуспешностью самостоятельной работы по осознанию сложившейся ситуации, причин неблагополу​чия в развитии ребенка. Обращение за помощью — выход из заострившегося внутрисемейного кризиса. В первых встречах с такими людьми необходимо в максимальной степени обеспечить психологически комфортную обста​новку, строить свое поведение так, чтобы включение обратившегося или обратившихся за психологической помощью родителей (часто именно данная часть обсле​дуемых на первую же встречу приходят вместе) в диаг​ностическую работу привело к некоторому снижению эмоционального напряжения. Здесь неуместны поспеш​ные подбадривания, успокоения, не следует спешить и с внушением чувства уверенности. Наиболее показано здесь последовательно добиваться расслабляющего и об​легчающего эффекта. Это может быть с успехом достиг​нуто внимательным выслушиванием, эмоциональной поддержкой без слов, на уровне невербальных сигналов, искренним выражением готовности психолога разобраться в мучающих людей вопросах и, если будет возможно, оказать необходимую помощь. Здесь можно с первой же

встречи устанавливать принцип партнерства и равенства в работе, иногда бывает полезным сообщить о собствен​ных трудностях, о том, что воспитание и семейная жизнь не такое простое дело и очень у многих людей возникают вполне оправданные и закономерные трудности. Обычно в работе с такими людьми удается добиться наибольшего эффекта, они с большой готовностью работают как на диагностическом, так и на психотерапевтическом этапе.
§ 2. Причины обращения
в психологическую консультацию
Основная причина обращения в консультацию — на​личие явлений дезадаптации в поведении детей. Этот факт находил отражение непосредственно в жалобах родите​лей, в описаниях трудностей в поведении детей. Явления дезадаптации становились осознанным, побудительным мотивом обращения за психологической помощью.
Классификация проявлений дезадаптации у детей выглядит следующим образом (см. табл. 2).
Приведем некоторые примеры жалоб родителей на состояние детей, где отражены различные формы деза​даптированного поведения.
—
Наша дочь стала очень капризной, упрямой, буря
эмоций по любому поводу, постоянно конфликтует с
Детьми в детском саду; воспитатели предлагают перевес​
ти в другую группу (девочке 5 лет 4 мес, в детском саду с
5 лет).
—
Мой сын ходит в детский сад с 3 лет; трудно при​
выкал, затем было все хорошо; в этом году пошел в сад
очень неохотно; с трудом вступает в контакт со взрослы​
ми и детьми; когда приходят к нам гости, старается убе​
жать, спрятаться; в саду, когда нужно выступать, вста​
нет и молчит, хотя дома все стихи и песни исполняет
Довольно хорошо, быстро заучивает наизусть.
— Наш сын всегда был робким, каким-то зажатым ребенком, правда, я сам, как говорят, был таким в дет​стве; сейчас ему 6,5 лет; примерно год назад стал посто​янно задавать вопросы: «А я могу умереть, а вдруг умру?», а иногда спрашивает: «А ты и мама не умрете?». Недавно он переболел свинкой и после этого стал бояться мик​робов, все время спрашивает, что будет, если микробы попадут ему в рот. В детский сад ходит послушно, но, по-моему, без особой радости.
Таблица 2 Характеристика проявлений дезадаптации у детей в семьях, обратившихся в психологическую консультацию (изучено 126 семей, 92 ребенка 3—5 лет, 105 детей 6—7 лет, всего 197 детей)
Проявления дезадаптации
Представленность
в % от общего числа
Упрямство, негативизм

Амбивалентность к  родителям
Трудности контактов со сверстниками
Трудности контактов со взрослыми

Отказ от посещения детского сада

Проявляемые страхи (одиночества, тем​ноты, незнакомой обстановки и др.)...
Ревность к другим детям в семье

Повышенная возбудимость, гиперактив-
ность
Повышенная тормозимость, пассив​
ность

исследованных
Т
23 50 12 12
56 11
28
34
— У нас двое детей, дочь — 10 лет и сын, которому 5 лет. С дочерью всегда все было легче, она прекрасно учит​ся, помогает. А вот сына я, наверное, упустил. В 3 года его стали водить на занятия фигурным катанием, он немного походил, а потом наотрез отказался, сказал, что ему не интересно; когда выходим на улицу, хочет, чтобы я иг​рал только с ним, а я хочу как-то привлечь к нему детей, в футбол или просто в мяч поиграть, но он всегда гово-
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рит: «Уйдем от них, дети очень шумят». У него есть один друг, которого Дима любит. Это сын наших знакомых, он с ним играет часами, но я замечаю, что сам он ничего не придумывает, только за старшим все повторяет. Очень не любит, когда я или жена приласкаем нашу старшую, Асю, может подбежать и ударить прямо кулаком.
Таким образом, на первой встрече родители чаще всего подробно описывают те стороны и особенности поведения своих детей, которые вызывают у них беспо​койство.
§ 3. МОТИВЫ ОБРАЩЕНИЯ
ЗА ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ ПОМОЩЬЮ
Несмотря на очевидность связи между особенностя​ми поведения ребенка и всей системой внутрисемейных отношений как в родительском, так и в супружеском ас​пектах, обращающиеся за психологической помощью на первых встречах стараются ограничиваться рассказом о поведении детей. Вместе с тем довольно быстро обнару​живаются, иногда намеренно скрываемые, а чаще не вполне осознанные мотивы обращения в консультацию, которые хотя и связаны с поведением детей, но выходят за рамки собственно проблем ребенка и представляют собой проблемы, порожденные в семейных отношениях в целом.
При правильной постановке контакта во время пер​вых встреч постепенно очерчиваются весьма важные для всей дальнейшей работы мотивы обращения за пси​хологической помощью. Чаще всего они выявляются постепенно, характер мотивации противоречив и не од​нозначен. Обычно обращение в консультацию полимо-тивировано, причем в мотивах обращения переплетены как отношения родителей к детям, так и отношения меж​ду всеми взрослыми членами семьи. Психологический
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анализ мотивов обращения позволяет дать описание ти​пов этой не вполне осознанной мотивации.
1.
Бессознательная мотивационная формула: «У нас
неблагополучен ребенок, потому что мы неумелые родители»
Подобная мотивация предстает как в тексте, так и в подтексте рассказов родителей о себе и ребенке на пер​вых встречах:
—
Мы упустили сына; наверное, помогать нужно не
только нашей дочери, но и нам самим; многое в пове​
дении ребенка зависит от нас, мы часто делаем ошиб​
ки; хочется помочь ребенку, но мы не всегда знаем как;
наверное, если бы у нас была большая согласованность
в воспитании, проблем у наших детей было бы меньше;
хочется быть сдержанной, никогда не повышать голо​
са, но это так трудно, креплюсь, креплюсь, а потом
даю выход, кричу, бешусь, потом так стыдно; знаю,
как надо поступать, но почему-то часто все делаю на​
оборот.
2.
Бессознательная мотивационная формула: «Наш
ребенок так же неблагополучен, как и наши супружеские
отношения»
Подобная мотивация проясняется тогда, когда от рассказов о детях родители самостоятельно и часто неза​метно для самих себя переходят к рассказу о своих супру​жеских проблемах:
—
Мы очень часто не находим общего языка; теперь в
нашем доме появилось какое-то постоянное напряжение;
раньше мы любили ходить в гости и у нас всегда был на​
род в доме, теперь мы как-то притихли, может быть, по​
старели; когда я смотрю на других родителей, у них все
как-то легко, играючи получается, а у нас все проблемы,
кругом одни сложности.
3.
Бессознательная мотивационная формула: «Наш
ребенок неблагополучен, потому что у него плохая(ой) мать
(отец), а у меня плохая(ой) жена (муж)»

О подобной мотивации могут говорить фрагменты высказываний, отклонения от темы, отдельные репли​ки, вздохи, улыбки, паузы. Родители как бы говорят, апеллируя к психологу: «Вы же понимаете, дело совсем не в ребенке». В текстах бесед такая мотивация дает себя знать в утверждениях или вопросах типа:
— Моя жена всегда была холодноватой; другие мужья относятся гораздо теплее к своим детям и вообще к семье; другие матери все умеют, у них все горит в руках, знаете, бывают такие; когда иду домой с работы, уже готовлюсь, какие за день случились неприятности с ребенком, в доме как-то неуютно; я постоянно чувствую себя наедине с ре​бенком, как будто бы у меня нет мужа.
4. Значительное место в мотивах обращения в консульта​цию занимают так называемые «манипуляционные мотивы»
Такая мотивация возникает тогда, когда за деклари​руемым мотивом помощи ребенку и обеспокоенностью его состоянием стоят не вполне осознанные, а иногда очень определенно осознанные попытки самим обраще​нием в консультацию что-то изменить в своей жизни, добиться реальных или психологических выигрышей. Ва​риантов таких манипуляционных мотивов множество, приведем некоторые из них.
«Ребенок неблагополучен, поэтому им должен заняться отец». Обычно после рассказа о состоянии ребенка сле​дует вопрос: «А как вы считаете, если бы отец больше уделял внимания ребенку, этого бы не произошло? Мо​жет быть, я приведу его в консультацию и вы объясните ему, что семье надо уделять больше внимания».
«Ребенок неблагополучен из-за влияния бабушки, поэтому нам лучше разъехаться». Эта мотивация характерна для некоторых молодых родителей. Она обнаруживается, когда всякое проявление неблагополучия в поведении ребенка рассматривается как результат неверного воспитания прародителей. Обычно апелляция к психологу выступает
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в виде утверждений: «Это плохо, когда ребенка воспи​тывают несколько людей, мы все время требуем чего-то от ребенка, а она (бабушка) все ему разрешает, балует. Как вы считаете, ведь ребенку станет значительно легче, если мы разъедемся?»
Анализ не вполне осознанных мотивов обращения помогает в правильном установлении контакта на этапе диагностики.
На этапе первых встреч с семьей наряду с анализом получаемых из бесед с психологом данных о поведении родителей и особенностях поведения детей необходимо использование и некоторых специальных эксперименталь​ных приемов. Обычно тестирование проводится не пси​хологом-консультантом, который строит контакт так, чтобы в дальнейшем сохранялась возможность для про​ведения психотерапии, а психологами, включенными в бригаду специально для выполнения разнообразных ди​агностических задач. Диагностика во время первых встреч проводилась дипломницей Е. В. Чешко (1985).
Для анализа ситуационного состояния семейных от​ношений использовались опросники проективного типа «Кто я?» и «Кто я как родитель?», а также анализ днев​никовых записей, которые начинают вести родители по просьбе психолога-консультанта с момента обращения в консультацию и до начала психотерапевтических занятий.
Эти данные позволяют описать переживания роди​телей в момент обращения в консультацию, уточняют некоторые фрагменты осознания своей семейной ситуа​ции и самих себя.
Дневниковые записи показывают, что в пережива​ниях родителей преобладает напряженность, тревож​ность, ослабление веры в свои силы:
— Больше надеяться не на что; я сама потеряла всякую основу и совершенно не представляю, как мне жить...; как же я сама себе надоела; она (жена) последнее время

приходит с работы совершенно уставшая, и ей сразу же надо на ком-то разрядиться, приходит и тут же взрывает​ся, причем ей все равно: на меня, на детей...; в консульта​цию-пришли от отчаяния, сами не можем что-либо изме​нить в своей семейной ситуации.
В проектных опросах родителей (методика «Кто я?») преобладают оценочные ответы над ролевыми, причем существенно (у женщин — на 80%, у мужчин — на 60%) преобладание эмоционально негативных самооценок. Например: «невыдержанная, нерешительная», «невыдер​жанная, неопытная, неуверенная», «зануда, шляпа», «нерешительный, вспыльчивый», «трусливая, паникер».
По данным проективных опросов, выявились раз​личия у женщин и мужчин в сфере осознания и пережи​вания своих семейных, ролей. Так, большинство (60%) мужчин считают себя несостоятельными в выполнении семейных, особенно родительских ролей. Характерны следующие ответы («Кто я как родитель?»): «равнодуш​ный муж», «неумелый отец», «сторонний наблюдатель», «человек для лишних поручений», «беспомощный отец», «средний, никакой».
У 30% опрошенных мужчин в ответах на вопрос «Кто я?» отмечаются социальные функции отцовской роли: «воспитатель, ответственный за будущее ребенка», «вос​питатель», «кормилец, учитель», «воспитатель, друг».
У 50% опрошенных по методике «Кто я?» опускает​ся роль «отец и муж», что свидетельствует либо о незна​чимости для них этих ролей, либо о неосознанном при​знании, что «Я — не отец, я как отец — никто». Все подобные ответы показывают недостаточность как пере​живания, так и осознания данной семейной роли. Дан​ный вывод также подтверждается и порядковыми номе​рами ответов: они располагаются в основном во второй половине всех ответов. У 70% опрошенных роль «мужчи​на» отсутствует.
306







307
Иная картина в осознании и переживании своих се​мейных ролей предстает при анализе ответов у женщин.
Практически у всех ролевая позиция «мать» занима​ет одно из первых мест. Ролевая позиция «жена» отсут​ствует у 50% опрошенных, а роль «женщина» — у 90% опрошенных.
В ответах на вопрос «Кто я как родитель?» и у жен​щин, и у мужчин подчеркивается несостоятельность в выполнении родительской роли: «не очень хорошая», «не очень готова к этой роли», «растерянный человек», «хочу быть другом, но не всегда знаю, как».
Обращает на себя внимание отсутствие в ответах у женщин упоминания о социальных функциях материнс​кой роли и преобладание эмоционально негативных от​ветов (50% в опросе «Кто я как родитель?»): «грубая», «злая», «вспыльчивая», «нетерпеливая», «несдержанная», «раскаивающаяся».
§ 4. Характеристика ситуационных психологических факторов риска
Обобщение всех данных, получаемых во время пер​вых встреч в консультации, позволяет сделать вывод о полимотивированности обращения за психологической помощью. Составляющими мотивационными элемента​ми являются внутрисемейные проблемы, затрагивающие не только состояние ребенка, но и взаимодействие меж​ду детьми и родителями, а также в значительной степени супружеские отношения. Причем на первых встречах пси​холог работает с гаммой чувств, переживаний, мыслей и оценок, которые в большей мере определены ситуаци​онно, отражают актуальную внутрисемейную ситуацию.
В сфере эмоционального реагирования у взрослых на первый план выступают явления психической напряжен​ности, повышенной тревожности и эмоционального дис-

комфорта. В когнитивной сфере наиболее отчетливо про​является сознание своей семейной ситуации в целом как неблагополучной, иногда как фатально не удавшейся, а в сфере личностного и родительского самосознания она представляется в виде осознания себя как не состояв​шихся в своих супружеских и родительских ролях, а зна​чит, в определенной степени и в целом личностно не состоявшихся.
В поведенческой сфере родители активно настроены на поиск помощи; причем вначале они пытаются что-то самостоятельно изменить, а в дальнейшем приходят к устойчивому ощущению, что они нуждаются во внеш​ней помощи. В поведенческой сфере у детей проявляется заострение дезадаптированного поведения, что еще боль​ше повышает дискомфортное состояние родителей.
Таким образом, анализ психологического состояния семей на первых этапах обращения в консультацию по​зволяет определить его как состояние остро переживае​мого детьми и родителями внутрисемейного кризиса.
Это состояние кризиса и становится «ситуационным или острым психологическим фактором», создающим повышенную готовность у детей к перерастанию отдель​ных неблагоприятных форм дезадаптации в устойчивые клише невротического поведения.
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Глава V
ДИАГНОСТИЧЕСКИЙ БЛОК
ПСИХОТЕРАПЕВТИЧЕСКОГО
КОМПЛЕКСА: ХРОНИЧЕСКИЕ,
ДЛИТЕЛЬНО ДЕЙСТВУЮЩИЕ
ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ФАКТОРЫ РИСКА
Анализом ситуационных факторов риска, острого внутрисемейного кризиса диагностическая работа не за​канчивается. Для правильного формулирования психоте​рапевтической программы гораздо важнее представить себе постепенно складывающиеся и действующие в те​чение длительного времени психологические факторы, которые вызвали острый внутрисемейный кризис. Имен​но они и являются основными причинными факторами, вызывающими повышенную готовность к приобретению семей и детьми устойчивого невротического поведения. Именно эти причинные факторы и становятся в даль​нейшем основой психотерапии. Поэтому на втором этапе диагностики большое внимание уделяется всесторонне​му изучению особенностей развития ребенка. Со всеми детьми проводится патопсихологическое обследование в соответствии с основными принципами патопсихологи​ческого эксперимента, разработанными Б. В. Зейгарник (1969) и С. Я. Рубинштейн (1960). Наряду с оценкой по​знавательной деятельности большое внимание уделяется личностным особенностям детей. Психологическое обсле​дование обязательно проводится в присутствии родите​лей, что позволяет выявить некоторые стороны детско-

родительских отношений, степень эмоциональной при​вязанности и зависимости ребенка от матери, а также отношение родителей к успехам и ошибкам ребенка в процессе работы.
Всесторонне изучается история развития ребенка методом целенаправленного опроса родителей. Анализи​руется игра ребенка с психологом, спонтанные игры и игры ребенка с родителями. Проводится также специаль​ное экспериментальное исследование самооценки детей и оценок поведения и личностных особенностей детей родителями.
На основе всех полученных данных был составлен обобщенный очерк психического развития детей в пре-невротических состояниях в сравнении с основными пси​хологическими новообразованиями дошкольного перио​да в норме. Такой подход в описании особенностей психического дизонтогенеза был предложен В. В. Лебе​динским (1985), а обобщение данных относительно кон​тингента детей в преневротических состояниях было про​ведено в дипломных работах Л. А. Михайловой (1985) и Е.В.Ивановой (1984).
§ 1. Очерк особенностей психического развития детей в преневротических состояниях (в сравнении с основными психологическими новообразованиями в норме)
Аффективно-эмоциональная сфера
Дошкольный возраст — это возраст, в котором чув​ства господствуют над всеми остальными сторонами жиз​ни ребенка. Источником эмоциональных состояний ребен​ка являются главным образом отношения с родителями, а в старшем школьном возрасте — и со сверстниками.
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Обычно ребенок находится в состоянии эмоционально​го комфорта (эмоционально теплые, ровные отношения с родителями, постоянная поддержка).
У детей описываемой группы имеются серьезные нарушения аффективно-эмоциональной сферы. Конфликт состоит в следующем: с одной стороны, это очень силь​ная потребность в любви, привязанности, с другой — невозможность успешно реализовать данную потребность. Внешне это выражается в повышенной эффективности, агрессивности, либо наоборот, ребенок становится зам​кнутым, подавленным. Часто такие дети легко возбуди​мы, импульсивны или излишне боязливы. Как правило, для детей характерна повышенная тревожность, устой​чивые переживания страха. Наличие противоположных эмоциональных переживаний (с одной стороны, повы​шенная привязанность, с другой — непринятие себя) создает амбивалентное отношение к родителям и опре​деляет противоречивость поведения.
Общение, сфера социальных отношений
К 5—6 годам у ребенка расширяется сфера его соци​альных отношений, формируется стойкая потребность общения со сверстниками. Старший дошкольник свободно общается с другими детьми. Ребенок-преневротик испы​тывает серьезные затруднения в контактах со своими свер​стниками. В основе таких трудностей также лежат нераз​решенные внутренние конфликты. Нельзя сказать, чтобы у данной группы детей не было потребности в контактах со своими сверстниками, но, по-видимому, она ограни​чивается боязнью потерпеть фиаско, оказаться несосто​ятельным. Поэтому такой ребенок либо сторонится дру​гих детей, либо вступает с ними в конфликты. Кроме того, барьер в общении препятствует формированию опыта в данной сфере, что вторично приводит к неуме​нию вступать в контакты с другими людьми. Страдает не
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только область отношений со сверстниками, но и взаи​моотношения со взрослыми. Здесь наблюдается либо пол​ный отказ вступать в контакты, либо сильная привязанность к некоторым людям, чаще всего к одному из родителей, иногда к бабушке.
Морально-волевая сфера (произвольность поведения)
На основе изменения отношений со взрослым, а именно ослабления и изменения той телесной связи, которая характеризовала отношения «взрослый — ребе​нок» в раннем детстве, ребенок в норме начинает отда​ляться от взрослого, стремится действовать самостоятель​но, пытается воспроизвести деятельность взрослого в игре. В результате происходит формирование произвольного поведения, усвоение образцов поведения, подчинение поступков образцам. Постепенно, следуя оценкам взрос​лого, ребенок начинает сам оценивать свое поведение.
У детей с наличием преневротических состояний из-за нерешенности проблем в области отношений со взрос​лыми надолго сохраняется сильная привязанность к ро​дителю, задерживается переход к самостоятельности. Ребенок не торопится выходить из-под опеки взрослого. Отмечается сильная зависимость ребенка от взрослого, что мешает формированию произвольного поведения. А выбранный ребенком способ самоутверждения носит ха​рактер негативных реакций, аффективных вспышек, эго​центризма или других неадекватных способов поведения.
Мотивационная сфера
В дошкольном возрасте происходит формирование мотивационной сферы ребенка. Важным новообразова​нием в развитии личности дошкольника является сопод​чинение мотивов. Наряду с мотивами игры, познаватель​ными мотивами, мотивами самоутверждения, сохранения положительных отношений со взрослыми и сверстника-
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ми все большую роль начинают играть нравственные мо​тивы (общественные). Постепенно они становятся наи​более важными в мотивационной сфере ребенка. Появ​ляется желание сделать что-то полезное для других людей, возникает стремление к серьезной самостоятельной дея​тельности, формируется готовность к обучению. У детей описываемой группы в психологическом развитии мы на​блюдали определенные сдвиги в мотивационной сфере.
Соподчинение мотивов является менее стойким, ха​рактерно наличие множества противоречивых тенденций, иерархия мотивов имеет отличное от нормы строение.
По-прежнему очень большую роль играют мотивы, лежащие в сфере взаимоотношений со взрослыми, и прежде всего с родителями. Видимо, в этой области ос​тается множество неразрешенных проблем. Повышенной значимостью обладает мотив самоутверждения.
Самосознание, и самооценка
Одной из сторон развития мотивации является по​вышение осознанности мотивов. У старшего дошкольни​ка уже формируется начальная самооценка, он начинает понимать, как относятся к нему другие люди и чем выз​вано то или иное отношение. Таким образом, старшие дошкольники достаточно верно осознают свои достоин​ства и недостатки. Для детей с преневрозами характерны нарушения и в этой сфере. Самооценка имеет конфликт​ное строение. С одной стороны, это высокий уровень при​тязаний, с другой — неверие в свои планы. Такой ребе​нок всячески избегает ситуаций, требующих проверки его реальных возможностей, уклоняется от соревнователь​ных игр.
Психологическая защита
В целом дети с наличием невротического состояния испытывают гораздо больше трудностей в социальной

адаптации, чем здоровые дети. Они обнаруживают несо​стоятельность во многих трудных жизненных ситуациях, компенсация таких детей неудачна, они используют не​адекватные способы защиты. Функцией психологической защиты является предохранение ребенка от травмирую​щих переживаний, с неизбежностью возникающих в си​туациях неуспеха, фрустрации и т. д. Защита может быть успешной и неуспешной. Обычно ребенок со здоровой, нормальной психикой легко справляется с переживани​ями, угрожающими его эмоциональному благополучию (например, оказавшись в ситуации неуспеха в каком-либо виде деятельности, он успокаивает себя тем, что достиг высоких результатов в другой области). Самооценка оста​ется адекватной. Ребенок-преневротик не может избавить​ся от ощущения тревоги и неуверенности в себе, возни​кающих в трудных ситуациях. Его реакция носит неадекватный характер. Это либо уход без борьбы (но проблема остается во внутреннем плане, причиняя не​мало страданий), либо — агрессия (которая также не помогает справиться с проблемой, а лишь порождает новые трудности).
Таким образом, у ребенка с наличием преневроти-ческого состояния психологическая защита не выполня​ет своей функции. Ослабление психологической защиты приводит к тому, что внешний конфликт переходит во внутренний, оказывая негативное воздействие на эмо​циональное состояние ребенка.
Игра
Специальное изучение игровой деятельности детей в преневротических состояниях (дипломные работы Е. И. Баронской, 1981 и М. Б. Иедлинской, 1982) показало, что спонтанная самостоятельная игра и игра со сверст​никами у детей данной группы имеют свои характерные особенности. Во-первых, дети предпочитают одиночную
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игру коллективной, не стремятся к коллективным дей​ствиям, не ищут партнеров по игре, а чаще всего актив​но избегают их. По своей структуре игра стереотипна, однообразна, в ней постоянно воспроизводится относи​тельно небольшой репертуар сюжетов, в которых нахо​дят отражение конфликты и проблемы ребенка.
Содержание игры воспроизводит чаще всего отно​шения между ребенком и окружающими его людьми. Создается впечатление, что главным в игре становится для ребенка не воспроизведение отношений между взрос​лыми, в которых дети неплохо ориентируются, не про​фессиональные отношения, складывающиеся в процес​се деятельности взрослых, а эмоционально насыщенные переживания ребенка о себе самом. Игра воспроизводит зафиксированный в сознании детей эмоционально на​сыщенный образ «Я». Например, такими были игры в «Наташу-хулиганку», «Какой я плохой», «Как я боюсь людей», «Пожар», «Плохой детский сад» и др.
В содержании игровых сюжетов большое место зани​мают переживаемые детьми конфликты со взрослыми и сверстниками, например, в «Маму — бабу-ягу» и «Злую воспитательницу», «Как я ушел от мамы» и др.
На основании наблюдений можно сделать вывод, что, в отличие от игры у детей с гармоничным эмоцио​нальным развитием, игра детей в преневротических со​стояниях приобретает не только особые сюжеты, струк​туру и содержание, но и иные, чем в норме, функции в психологическом развитии.
Если в норме игра ведет за собой развитие, обуслов​ливает формирование психологических новообразований, то в игре эмоционально-дисгармоничной, невротичес​кой главное — это отражение травмирующих пережива​ний ребенка. Игра приобретает специфическую функцию неадекватной психологической защиты. Игра в силу при​сущих ей особенностей не только не способствует разре-

шению конфликта, но, наоборот, как бы «уводит» ре​бенка от его адекватного разрешения путем сохранения иллюзорного внутреннего благополучия. Игра инкапсу​лирует конфликт, не разрешает его, а лишь дает ребенку некоторое ощущение облегчения, позволяет достигнуть некоторого ослабления тревожности. Именно поэтому столь дисгармоничная игра приобретает черты стереотип​ности и постоянно воспроизводится ребенком. Игра ут​рачивает свою развивающую функцию, перестает опре​делять собой развитие, еще больше усиливая характерную для ребенка фиксацию на своем «Я», на своих эмоцио​нальных переживаниях.
Попытки вывести ребенка из этого стереотипного игрового круга встречают нередко значительное сопро​тивление. Так, например, дети неохотно вступают в со​ревновательные игры со сверстниками, а если удается интересной и живой игрой вовлечь их в коллективную деятельность, они, как правило, занимают весьма эго​центрическую позицию, всячески стараясь упростить за​дание для себя и усложнить его для партнеров по игре, часто предпочитают выполнять роли организаторов игры или судей, предельно строго относятся к выполнению правил другими детьми и чрезвычайно активно наруша​ют эти правила сами, стремясь получить желаемый ус​пех.
Описанные выше нарушения в психическом разви​тии косвенным образом влияют и на развитие познава​тельной деятельности. Как показали данные патопсихо​логического исследования, такие дети часто опережают своих сверстников в развитии умственных способностей. Однако неблагополучие в эмоциональном развитии оказы​вает тормозящее действие и на развитие познавательных процессов, главным образом в аспекте интеллектуальной активности, живости ориентировки, любознательности, отказа от умственных усилий.316

316

[image: image7.png]



[image: image8.png]



Таким образом, психическое развитие ребенка-пре-невротика носит конфликтный, противоречивый харак​тер, что находит свое отражение во всех сферах его пси​хической жизни.
На основании обобщения приведенных данных мож​но сделать вывод, что центральными фокусирующими сферами дисгармоний развития данной группы являют- ся сфера самосознания и самооценки и сфера пережива​ния ребенком своих отношений с родителями. Именно эти сферы стали предметом специального эксперимен​тального изучения, предпринятого в дипломных работах * К. Лука (1985) и М. Кинбер (1984).
§ 2. Самосознание и самооценка
В первом исследовании для диагностики внутрилич-ностного конфликта у детей в преневротических состоя​ниях использовался выбор проективных методик: моди​фицированный вариант методики самооценки (оценить себя и оценить, как тебя оценивают родители), проек​тивный рисунок «Я» — «Каким меня видят дома», «Ка​кой я сейчас» и «Каким хочу быть» (рис. 1 а, б), проектив- ный рисунок «Моя семья» (рис. 2а, б), модифицированный вариант CAT (метод тематической апперцепции по Бел-лаку). Исследование проводилось с детьми 6—7 лет.
Оценивались не только полученная в результате про​дукция, но и поведение детей во время проективного ис​следования. Интерпретация рисунков проводилась по па​раметрам, описанным в работе Г. Т. Хоментаускаса (1985).
Проведенное исследование позволило очертить со​держание внутриличностного конфликта у детей и неко​торые факторы, влияющие на его формирование. У большин​ства детей самооценка была контрастной или преобладало ее завышение. Оценка «глазами родителей» у большинства де​тей резко контрастировала с собственной самооценкой, 

Рис. 1 а
Рис. 1 б
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мама
причем в эксперименте обнаруживалась острая аффек​тивная реакция детей при сравнении оценки. У части де​тей в процессе обсуждения собственных оценок и оценок «глазами родителей» выявилась тенденция приспособить оценки родителей к собственным завышенным или кон​трастным самооценкам.
Сопоставление самооценок и рисунка «Я» позволи​ло показать значительное расхождение между реальным и идеальным образами «Я». Очевидно отличие рисунка «Я» в трех позициях по декорированности, количеству цветов, позе. В первой позиции дети часто изображают себя одним цветом, указывают на свою некрасивость, неряшливость, неаккуратность. И наоборот, дети часто рисуют себя, какими они хотели бы быть: в виде прин​цесс в нарядных платьях с использованием большого количества цветов при рисовании, с большим количе​ством деталей (см. рис. 1 а, б).
В рисунках «Моя семья» отражается в основном внут​рисемейное положение в том виде, как оно представле​но в переживаниях ребенка. По рисункам можно просле​дить, к кому из взрослых ребенок привязан, с кем он находится в эмоционально значимых отношениях, вскры​вается также изоляция некоторых членов семьи, конф​ликтные отношения между родителями. Часто фигуры родителей изображаются в значительно больших разме​рах, чем фигура самого ребенка (см. рис. 2 а, б).
В рассказах по рисункам часты темы наказания де​тей родителями, выяснение отношений между родителя​ми, конкурирующие отношения между братьями и сест​рами. Методика CAT позволяет при анализе эмоциональных компонентов рассказов выявлять такие переживания де​тей, как страхи наказания, страх быть покинутым, страх утраты родительской любви.
Обобщение экспериментальных данных по всем ме​тодикам позволяет сделать следующие выводы:

Рис. 2 а
Рис. 2 б
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1. У большинства исследованных детей выявлена за- вышенная и контрастная самооценка, расхождение между реальным и идеальным «Я» при остро переживаемой не​удовлетворенности собой. Дети остро реагировали на ро- дительские оценки, показывая значимость мнения роди​телей. Выявлена защитная зависимость самооценок от оценок родителей. Хотя в жалобах родителей часто отме​чались трудности в контрактах со сверстниками, дети ставят себя по этой шкале довольно высоко, обнаружи​вая тем самым нереализованную потребность в общении.
2. Дети остро переживают свое место в системе се​мейных отношений и выражают желание занять в семье более значимую позицию. У большинства детей проявля​ются нарушенные, сложные отношения с родителями,  "\ чаще с одним из родителей при повышенной привязан-   ности к другому. У части детей отчетливо проявляется ревность к другим детям в семье, особенно к младшим, конфликтные отношения с братом или сестрой.
3. Наиболее частым способом реагирования в труд- ной ситуации был пассивный уход от трудности или же ненаправленная агрессивность. Основными источниками повышенной тревожности и страхов были: страх наказа- ния, отвержения, потери любви. Основные потребно- сти — это потребности в признании родителей, в любви, в нормализации отношений в семье.
I
Таким образом, в данном исследовании показана противоречивость и конфликтность внутриличностных переживаний ребенка и их связь с переживанием детьми отношений к родителям и родительского отношения к : ним.
В работе М. Кинбер экспериментальной проверке была подвергнута гипотеза о том, что в структуре лично​сти детей из группы риска по неврозам самооценка вы​полняет защитную компенсаторную функцию. Предпо​лагается, что эта функция реализуется через механизм

расхождения между самооценкой, ожидаемыми и реаль​ными оценками со стороны родителей.
Эксперимент состоял из двух серий. В первой серии решались две конкретные задачи. Первая задача заключа​лась в выявлении особенностей самооценки и ожидае​мой оценки со стороны родителей. Вторая задача состо​яла в выявлении родительских оценок:
Задачей второй серии было выявление особенностей функционирования самооценки в специально организо​ванных ситуациях.
Для решения первой и второй исследовательских задач была использована методика Дембо-Рубинштейн «Самооценочные шкалы», в которую были внесены из​менения: а) испытуемым предлагались 3 шкалы — «ум», «доброта», «ловкость»; б) шкалы представляли собой «лестницу» из 10 ступеней, а не отрезок прямой. Ребенку предлагалось оценить себя, поставив на одну из ступенек лестницы (самооценка — СО).
Результаты, полученные по этой методике, обсчи​тывались в виде условных единиц, составляющих 10-бал​льную шкалу. Кроме того, при помощи этой методики выявлялись ожидаемые оценки со стороны матери (ожи​даемая оценка — 00), а также родительские оценки (РО). Проведение этой методики сочеталось с беседой, направ​ленной на выяснение обоснованности ребенком само​оценки и уровня выборов задач, фиксировались эмоцио​нальные реакции ребенка на экспериментатора, на экспериментальную ситуацию.
Для решения третьей исследовательской задачи (вто​рая серия) были смоделированы ситуации, направлен​ные на выявление таких качеств, как ум и доброта. Мо​делируя экспериментальные ситуации, мы исходили из установленного положения о том, что самооценка свя​зана с уровнем притязаний и появляется через него в конкретной деятельности.
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В одной из экспериментальных ситуаций задавался уровень притязаний в той сфере деятельности, где про​являлись качества ума. Экспериментальная ситуация была смоделирована по аналогии с экспериментом Ф. Хоппе. Детям предлагалось выбрать задачу любой степени труд​ности из девяти, расположенных по возрастающей. Ко​личество выборов ограничивалось пятью, однако дети об этом не знали. При решении задач выше пятой степени трудности экспериментатор создавал неуспех, а при ре​шении задач более низкой степени трудности — успех. Если третий выбор находился выше границы «Успех — неуспех», то экспериментатор создавал успех, и наобо​рот, если третий выбор находился ниже этой границы, экспериментатор создавал неуспех. Такие условия экс​перимента были продиктованы стоящей перед нами зада​чей исследования реакции на успех и неуспех. Материалом задач была игра «Пентамено». Каждая задача заключалась в составлении фигуры из частей разрезанного квадрата (5 треугольников, 1 квадрат и 1 параллелограмм). Дети дол​жны были составлять фигуры по образцу и использовать для составления каждой фигуры все семь частей квадра​та, соединять их только по граням так, чтобы они при​мыкали одна к другой, не допускать при этом наложе​ния.
Вторая экспериментальная ситуация была смодели​рована в той деятельности, где могло бы проявиться та​кое качество, как доброта. В ситуации нравственного вы​бора, в которую были поставлены дети, нельзя задать уровень притязаний. Девочкам предлагали поделить ку​кольную одежду (8 платьев) для игры в «Дочки — мате​ри», а мальчикам — игрушечную военную технику для предстоящей «войны» (то же количество). Пока дети де​лили игрушки, экспериментатор занимал нейтральную позицию и не вмешивался в этот процесс. После того как игрушки были поделены, экспериментатор беседовал с

детьми, выясняя, почему ребенок поступил так или иначе. Исследовались дети в возрасте от 5 до 7 лет.
Средняя самооценка у испытуемых данной группы довольно высокая (8,2; 8,9; 8,5) по трем шкалам при незначительном индивидуальном разбросе. Средний уро​вень ожидаемых оценок ниже уровня самооценок (соот​ветственно 4,6; 5,3; 5,2).
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Рис. 3.
Самооценка   

Ожидаемая оценка

Родительская оценка .   .
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Полученные данные свидетельствуют (на статисти​чески значимом уровне) о расхождении между самооцен​кой, ожидаемой оценкой и родительской оценкой у ис​пытуемых экспериментальной группы. Учитывая особенно большое расхождение между самооценкой и ожидаемой оценкой, можно предположить, что в этом проявляется внутренняя дисгармоничность представления о себе.
Испытуемая Катя Т.
Экспериментатор. Куда ты поставишь себя на этой ле​сенке?
Катя. Вот сюда (ставит крестик на самой верхней сту​пеньке).
1 Различия между СО и ОО, а также между СО и РО оказались статистически достоверными (р<0,01).
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Экспериментатор. Почему ты поставила себя на самую верхнюю ступеньку?
Катя. Потому, что я самая добрая.
Экспериментатор. А добрые дети, какие они, что они делают?
Катя (после долгого молчания). Не знаю.
Экспериментатор. Ну, подумай, ты же знаешь, наверное.
Катя. Других детей не обижают.
Экспериментатор. А ты других не обижаешь?
Катя. Нет, не обижаю.
Установленные в первой серии эксперимента связи позволяют делать выводы об особенностях самооценки (СО и 00) и представлений родителей о них (РО). Дан​ные вполне согласуются с тезисом о том, что невроти​ческой личности присущ «психогенно искаженный об​раз «Я» (А. И. Захаров, 1982). Основанием для этого утверждения является установленное в эксперименте рас​согласование между самооценкой, ожидаемой оценкой и родительской оценкой.
Для того чтобы убедиться в действительном искаже​нии образа «Я», необходимо было проверить функцио​нирование самооценки в реальной деятельности. Для ре​шения этой задачи была проведена вторая серия эксперимента.
Особенности функционирования самооценки в специально организованных ситуациях
Предметом качественного анализа результатов, по​лученных во второй серии эксперимента, были реакции на успех и неуспех в конкретных видах деятельности. Вы​бор этих показателей обусловлен тем, что они являются индикаторами адекватности или неадекватности само​оценки и гармоничности ее структуры. Мы предполага​ли, что самооценка у детей в преневротических состоя​ниях неадекватна, однако конкретную форму проявления

этой неадекватности можно было увидеть только в ре​альных ситуациях. Переходим к анализу данных, полу​ченных в экспериментальных ситуациях.
№ задачи
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Рис. 4
Рис. 5
Первая ситуация. Все испытуемые в этой ситуации неадекватно реагировали на успех и на неуспех. По уров​ню трудности первого выбора испытуемые разделились на две подгруппы: испытуемые первой подгруппы (4 че​ловека) выбрали задачи выше среднего уровня трудно​сти, а во второй подгруппе (6 человек) первый выбор был на среднем и ниже среднего уровня трудности. Ис​пытуемые первой подгруппы выявили неадекватную ре​акцию как на успех, так и на неуспех, а у испытуемых второй подгруппы доминировала неадекватная реакция на успех. Рассмотрим наиболее типичные графики, отра​жающие ход эксперимента, у испытуемых обеих подгрупп.
Как видно из рис. 4, при высоком уровне притяза​ний (первый выбор) у испытуемой обнаруживается «клас​сическая» неадекватная реакция на неуспех, которая со​провождается эмоциональной напряженностью и некоторым усилением тревожности. Однако после успеха (созданного экспериментатором) мы видим почти «па​ническую» реакцию на успех (после успеха № 9 — выбор
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задачи № 3). В последнем выборе успех закрепляется на том же уровне. На рис. 5 мы видим иную динамику выбо​ров. При среднем исходном уровне притязаний отчетли​во прослеживается устойчивая неадекватная реакция на успех. Следует отметить, что во время эксперимента ис​пытуемая (Катя С.) очень радовалась каждому успеху независимо от уровня трудности задач, она как бы «на​капливала» положительные эмоции. Такой тип эмоцио​нального реагирования на успех был характерен для всех детей этой подгруппы. Реакция на неуспех (созданный экспериментатором) была адекватной, но в плане пере​живаний выявилось и огорчение по поводу неуспеха и как бы ожидание его («Ну вот, всегда так...»). Говоря о других детях этой подгруппы, отметим, что некоторые из них (3 человека) реагировали на неуспех адекватно (так же, как и Катя С), а другие (2 человека) неадекват​но, поднимаясь на одну ступень.
Обобщая полученные данные, можно сказать, что для всех испытуемых характерна напряженная потребность в успехе, причем в успехе не «любой ценой», а путем зак​репления и накапливания его независимо от степени труд​ности.
Высокая оценка у испытуемых этой группы сочета​лась с низкой ожидаемой оценкой со стороны родителей и с низкими родительскими оценками. Кроме того, при высокой самооценке все дети удовлетворяются успехом даже на низком уровне. Можно предположить, что высо​кая самооценка компенсирует неблагополучный оценоч​ный опыт (о чем свидетельствует расхождение между СО и 00) и защищает ребенка, хотя и по разным механиз​мам, от неуспеха. Переживание реального успеха (не важ​но, на каком уровне) поддерживает эту высокую само​оценку, компенсируя таким образом недостаточно удовлетворенную потребность в принятии и любви. В та​кой ситуации ребенок как бы получает любовь и приня-
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тие только от самого себя, да и то таким искаженным способом.
Защитная функция самооценки проявляется еще и в том, что она не регулирует деятельность, оторвана от реального поведения. По-видимому, в структуре личнос​ти детей такая самооценка захватывает и другие сферы.
Для проверки этого предположения была смодели​рована вторая ситуация реального нравственного выбо​ра, соотносимая со шкалой «доброты». Напомним, что в этой ситуации девочкам предлагалось разделить куколь​ную одежду для игры в «Дочки — матери» (8 платьев), а мальчикам — машины. Оказалось, что из 8 девочек три взяли себе по 7 платьев, оставив партнеру одно, 2 девоч​ки взяли по 5 платьев, 3 — по 5 платьев. Оба мальчика взяли себе по 5 машин (из восьми). Наблюдая за поведе​нием детей в этой ситуации, мы видели, что дети реша​ли эту нравственную задачу достаточно быстро, без особых колебаний. Процесс выбора сопровождался разглядывани​ем платьев, дети пытались привлечь экспериментатора к соучастию («А вам нравится это платье?», «Я себе остав​лю это, ладно?») Сразу же после того как платья и ма​шины были разделены, экспериментатор (Э) задавал несколько вопросов испытуемому (И) (приводим фраг​мент протокола):
Э. Сколько ты себе взяла? И. Вот (показывает). Э. Давай посчитаем. И. (считает). Семь.
Э. А другой девочке оставила только одно? И. (с некоторым смущением). Да. Э. Значит, ты себе взяла больше? И. Угу.
Э. А тебе не жалко эту девочку, у нее ведь только одно платье для куклы?
И. (молчит). И не жалко!
Э. А добрые дети как делят игрушки?
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И. (долго молчит). Пополам.
Э. А ты добрая девочка?
И. Да (с хитрой улыбкой).
Экспериментатор достает самооценочную шкалу.
Э. Ты не помнишь, где ты себя на лесенке за доброту поставила?
И. Наверх.
Э. Значит, ты самая добрая девочка?
И.Да.
Э. Тогда, может быть, ты по-другому разделишь пла​тья? Ведь добрые дети делятся с товарищами?
И. Нет, мне хочется так. У куклы должно быть много платьев.
Э. Тогда, может быть, ты себя на лесенке на другую ступеньку поставишь?
В результате проведенного исследования подтверди​лась выдвинутая гипотеза о том, что самооценка в струк​туре личности детей с неврозом выполняет защитную, компенсационную функцию. Выявлен механизм, через ко​торый реализуется эта защитная функция. Этот механизм имеет внутреннюю и внешнюю стороны: внутренняя сто​рона представляет собой расхождение между самооценкой, ожидаемой оценкой и родительской оценкой; внешняя сторона этого механизма проявляется через уровень при​тязаний в реальном поведении.
Было также установлено, что высокая самооценка компенсирует неблагополучный опыт и защищает ребенка от неуспеха, что проявилось в неадекватных реакциях на успех. Переживание успеха, по-видимому, поддерживает эту высокую самооценку, удовлетворяя фрустрирован-ную способность «быть принятым». Выявилась «оторван​ность» самооценки от реального поведения в разных си​туациях, что свидетельствует о нарушении регуляторной функции самооценки.
В здоровых семьях, где требования и оценки не про​тиворечат потребностям ребенка, его опыту, рассогла-

сование между ними создает «зону ближайшего разви​тия», и самооценка при этом является одним из меха​низмов, преодолевающих это рассогласование и таким образом приводящих к развитию личности. Но в случае невротического конфликта самооценка перестает выпол​нять эту функцию. Более того, выполняя только защит​ную функцию, она не разрешает конфликт, а приводит к его относительной стабилизации, так как в этом конф​ликте «Я» ребенка ограничено, создается особая ситуа​ция «закрытия «Я».
Есть основания считать, что у детей в преневроти-ческих состояниях защитную функцию выполняет пре​имущественно завышенная неадекватная самооценка. Это вполне согласуется с выводом, который сделан в работе А. И. Захарова (1982). Он считает, что неразрешимый ха​рактер внутреннего противоречия между требованиями родителей и невозможностью им соответствовать пред​ставляет источник постоянной аффективной напряжен​ности и беспокойства, способствуя компенсаторной ги​пертрофии собственного «Я» в виде эгоцентризма, заостренного самолюбия и болезненного чувства соб​ственного достоинства.
Обобщая данные, полученные при исследовании группы людей в преневротических состояниях, можно сделать вывод о том, что фактором риска, вызывающим повышенную готовность к приобретению детьми невро​тического заболевания, фактором, который может при​вести к перерастанию преневроза в устойчивые формы невротического реагирования, следует считать дисгармо​нию общего хода психического развития ребенка. Движу​щая сила всякого развития — наличие внутренних про​тиворечий. Для развития личности характерна борьба тенденций, что побуждает личность к активности, к фор​мированию новых способов деятельности и типов взаимо​отношений. Выявляются они и реализуются в ведущей дея-
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тельности. Под влиянием конкретных обстоятельств жиз​ни ребенка меняется место, которое он объективно за​нимает в системе человеческих отношений. Для харак​теристики развития психики ребенка необходим анализ его ведущей деятельности, т. е. такой, внутри которой формируются другие виды деятельности, перестраиваются частные психические процессы, от которой зависит пе​риод развития и основные психологические изменения личности.
Связь типа ведущей деятельности и изменения мес​та ребенка в системе общественных отношений осуще​ствляется следующим образом. Прежнее место ребенка в системе человеческих отношений начинает осозноваться им как несоответствующее его возможностям, в резуль​тате чего ребенок стремится его изменить. Образовавше​еся противоречие находит свое разрешение в перестраи​вании деятельности, в результате которого ребенок переходит на новую стадию психического развития. По​добные ход психического развития осуществляется пу​тем последовательной смены стабильных и критических возрастов. В период кризисов происходит резкое измене​ние личности, разрешение внутренних конфликтов при​водит к формированию новых видов жизнедеятельности и знаменует переход на более высокую ступень развития.
Дошкольный возраст (от 3 до 6 лет) открывается кризисом трех лет. Сдвиг в развитии происходит по оси социальных отношений. Меняется социальная Позиция ребенка, его отношения к окружающим людям, к роди​телям, к самому себе. Перед ребенком открывается мир человеческой деятельности, он осваивает его в действен​ной форме, он овладевает предметным миром как ми​ром предметов человеческой деятельности, воспроизводя действия с ними. В связи с возрастающими возможностя​ми, повышением стремления к самостоятельности начи​нается эмансипация от родителей. Однако ребенок вес

еще испытывает зависимость от окружающих его людей, он должен считаться с их требованиями. Отсюда возни​кает конфликт между стремлением действовать сообраз​но собственному желанию и согласно требованиям взрос​лого. При правильной позиции взрослого, предоставлении ребенку необходимой самостоятельности разрешение кризиса состоит в занятии ребенком нового места в сис​теме социальных отношений и готовности ребенка к но​вой общественно значимой деятельности.
Так выглядит благополучное психическое развитие ребенка и его личностное развитие. В чем же специфика развития детей исследованной группы? Проведенные исследования позволяют сделать вывод о том, что в пси​хическом развитии детей не происходит выход из крити​ческого периода, не совершается переработка противо​борствующих тенденций развития. Можно сказать, что дети в преневротических состояниях застревают на пси​хологических конфликтах кризиса трех лет, проявлением которого, как показано Л. С. Выготским (1956), является негативизм, упрямство, амбивалентные чувства к роди​телям, специфические эмоциональные комплексы. У ре​бенка с преневротическим состоянием психическое раз​витие идет таким образом, что конфликтные тенденции критического периода не разрешаются и в результате не происходит перестройки развития и перехода к стабиль​ному периоду. Все дальнейшее развитие приобретает ха​рактер кризисного, критического; неразрешенные внут​ренние конфликты порождают искажения в развитии и дифференцировке самооценки и самосознания, начина​ют выполнять неадекватную, защитную, компенсатор​ную роль, приводя к ситуации «закрытия «Я» ребенка, ограничивая расширение его опыта, тормозя развитие личностных качеств, вызывая целый ряд дисгармоний области психического развития и определяя дезадапти​рованное поведение, которое также беспокоит родите-
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лей и ставит их перед необходимостью обращения за пси​хологической помощью.
Таким образом, одним из факторов риска следует считать дисгармонию всего хода психического и личност​ного развития ребенка. Однако необходимо понять, что же вызвало такую дисгармонию развития и что в воспи​тании ребенка не позволяет достаточно успешно ее пре​одолевать. Для ответа на эти вопросы необходимо изу​чить специфику семейных отношений в данной группе. Этому и посвящены следующие разделы диагностичес​кой работы.
§ 3. Мотивы семейного воспитания
И РОДИТЕЛЬСКИЕ ПОЗИЦИИ

В нашей работе проводилось изучение мотивов вос​питания в ходе психологического анализа биографичес​кой информации, текстов сочинений («Портрет моего ребенка», «Я как родитель»), а также на основе наблю​дений за совместной игрой родителей с детьми в присут​ствии психолога. Данная информация уточнялась в про​цессе самой психотерапии. В результате было составлено психологическое описание мотивов, характеризующих воспитание, практикуемое в семьях с преневротически-ми состояниями.
Типы мотивов воспитания, характерных для нашего контингента родителей, могут быть разделены на две большие группы. Это мотивы, возникновение которых в большей степени связано с жизненным опытом родите​лей, с воспоминаниями собственного детского опыта, с их личностными особенностями, и мотивы воспитания, возникающие в большей степени как результат супру​жеских отношений.
К первой категории относятся следующие мотивы: воспитание как реализация потребности смысла жизни;

воспитание как реализация потребности достижения; воспитание как реализация сверхценных идеалов или определенных качеств.
Ко второй категории относятся следующие мотивы: воспитание как реализация определенной системы.
Следует оговориться, что данное разделение, конеч​но же, условно, в реальной жизни семьи все эти мотива-ционные тенденции, исходящие от одного или обоих родителей и от их супружеских отношений, переплетены в ежедневном взаимодействии с ребенком, в бытии каж​дой семьи. Однако приведенное разграничение полезно, так как позволяет при построении коррекции мотиваци-онных структур сделать центром психологического воз​действия в одной семье личность родителей, а в другой — направить воздействие в большей степени на супружеские отношения.
Переходим к описанию выделенных мотивов воспи​тания.
Психологический анализ биографического материа​ла показывает, что для некоторых родителей (как для матерей, так и для отцов) воспитание стало основной деятельностью, мотив которой состоит в реализации по​требности, смысла жизни. Как известно, удовлетворение потребности связано с обоснованием для себя смысла своего бытия, с ясным, практически приемлемым и зас​луживающим одобрения самого человека направлением его действия. Для многих родителей смысл жизни выра​жается в заботе о ребенке, его воспитании. Родители не всегда осознают это, полагая, что цель их жизни в дру​гом, однако счастливыми и радостными они чувствуют себя только в непосредственном общении с ребенком, в делах, связанных с заботой о ребенке. Для таких родите​лей характерна попытка создавать и удерживать близкую личностную дистанцию с ребенком, а возрастное зако​номерное отдаление ребенка, повышение субъективной
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значимости для него других людей воспринимается бес​сознательно, как угроза собственным потребностям.
В родительских сочинениях можно встретить слова, что «когда старший ребенок вырос, жизнь потеряла смысл, и мы решили завести второго». Для таких родителей ха​рактерна позиция «опекунов», они стремятся слить свою жизнь с жизнью детей. Ярким примером может служить мама, которая излишне опекает своего ребенка, длитель​ное время выполняет за него все то, что он способен де​лать самостоятельно (одевает, кормит, моет). В результате она получает требуемое чувство своей необходимости и препятствует с необычайным упорством всякому прояв​лению самостоятельности ребенка. Обычно такие родите​ли с особой ревностью относятся к игровым занятиям ребенка с психологом, стараются показать, что ребенок самостоятельно не хочет играть, пытаются надолго оста​ваться с группой играющих в игровой комнате даже тог​да, когда это ребенку совсем не нужно, а если дети про​сят родителей выйти, то они все занятие стоят под дверью, прислушиваются ко всему, что происходит.
У другой группы родителей в воспитании преобла​дает мотив, реализующий потребность достижения. В этих случаях мотивация воспитания сводится к достижению определенно формулируемых целей; часто выбор этих целей не вполне осознан для родителей, но отчетливо связан с достижениями в собственной жизни иногда по сходству, чаще по контрасту. Многие родители исходят из мотива достижения ребенком в жизни всего того, что им по разным причинам не удалось. Отец хотел стать био​логом — теперь ребенку прививается любовь к живот​ным, мать мечтала играть на фортепиано — ребенок с детства обучается музыке. В таких семьях дети очень рано приобщаются к различным занятиям, посещают боль​шое число кружков, студий, спортивных секций, при​чем интересы, склонности и задатки самого ребенка не

всегда учитываются. Ориентация на достижения нередко искажает образ ребенка в глазах родителей, «зашумляет» индивидуальность восприятия. А само общение с детьми утрачивает качества спонтанности и естественности и более всего начинает напоминать дрессуру, натаскива​ние. Требования результата превышают потребность в получении удовольствия, радости от занятий. Под влия​нием мотива достижения в воспитании усиливается зна​чимость социальных требований и стандартов в ущерб эмоциональной насыщенности в отношениях с ребен​ком. Любовь к ребенку приобретает условный характер и связана в значительной степени с оценкой его достиже​ний в той или иной деятельности.
При изучении семейного воспитания был выявлен мотив, который может быть назван воспитанием под воз​действием сверхценной идеи или в целях программируемого качества.
Типичным примером может служить ситуация, ког​да увлечение супругов спортом приводит к тому, что они строят планы об активном образе жизни своего ребенка, совместных походах, занятиях спортом, не замечая, что в их представлениях о будущем ребенке им видится все-таки мальчик... Рождается девочка. Но воспитание стро​ится по заранее запрограммированному сверхценному образцу. Подчеркнуто мужской стиль одежды, несколько излишнее для девочки обилие спортивных упражнений, насмешливое отношение к играм с куклами, а даже шут​ливое, вроде бы ласковое прозвище «Сорванец» — оно тоже мужского рода. Все это может привести к отрица​тельным последствиям в психическом развитии. Навязы​вая ребенку не присущие ему качества, родители неосоз​нанно как будто убеждают его в том, что такой, какой он есть, ребенок им не нужен, подчеркивают свое неприня​тие. А это самый неприемлемый, самый опасный для психического здоровья ребенка стиль отношения к нему.
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Приходится встречаться и с другим типом реализа​ции сверхценных идеалов воспитания. Вспоминается та​кой случай. В психологическую консультацию обратилась мама десятилетнего мальчика с жалобами на увеличива​ющееся заикание, которое возникло у сына впервые в пятилетнем возрасте. На занятиях с ребенком в игровой группе было обнаружено, что заикание — хотя и наибо​лее заметное, но частное речевое проявление более об​щей особенности ребенка. У него сформировалась при​вычка к задержке любой ответной реакции. Оказалось, что поведенческий или речевой ответ на любой вопрос или поведение партнеров по игре мальчик давал после продолжительной паузы. Сомнений в трудности понима​ния вопроса или ситуации не было. Мальчик прекрасно учился, играл на скрипке, много читал, справлялся со всеми тестами на сообразительность. И все же в общении любой ответный сигнал сопровождался задержкой. По​степенно выяснилось, что причина кроется в отношени​ях с мамой, точнее, в том, как мама реализовывала со​знательно принятые, особо значимые для нее цели воспитания. Она исходила из достаточно привлекатель​ных с точки зрения морали принципов о всеобщей доб​роте, всепрощении, невозможности причинить боль, о «непротивлении злу». С первых же дней жизни подобные принципы, которые для ребенка оборачивались всевоз​можными ограничениями его активности, сопровожда​ли каждый шаг, каждое действие малыша. Было невоз​можно случайно обломать ветку — ведь она тоже чувствует, наступить на букашку — это означает причи​нить боль, разбить стакан — это тоже творение чьих-то добрых рук. Ну а когда пришло время ребячьим стычкам и дракам, мама усилила свое воздействие. Раз и навсегда был наложен запрет на ответный шлепок, толчок или удар. Если у тебя взяли игрушку -- отдай, толкнули — ни в коем случае не отвечай тем же, не приняли в игру —

отойди. Так с самого раннего возраста, с «азов обще​ния», мальчик был вынужден — а он очень любил маму, верил ей — сдерживать первую, непосредственную реак​цию и лишь потом, после задержки и оттормаживания, проявлять ответную реакцию в соответствии с внушен​ными требованиями. Так возникла эта особенность пове​дения, а затем, зафиксировавшись, стала основной пси​хологической причиной заикания.
Воспитание как реализация потребности в эмоциональ​ном контексте связано с наличием у человека своеоб​разной формы ориентировки — направленности на пси​хический облик другого человека. Потребность ориентации в эмоциональном настрое других людей и называется потребностью в эмоциональном контакте. Причем речь идет о существовании двустороннего контакта, в кото​ром человек чувствует, что сам является предметом за​интересованности, что чувства других созвучны с его собственными чувствами. В таком гармоничном эмоцио​нальном контакте и испытывает потребность каждый здо​ровый человек независимо от возраста, образования, ценностных ориентации.
Может случиться так, что цель воспитания ребенка оказывается подчиненной удовлетворению потребности эмоционального контакта. Ребенок становится центром этой потребности, единственным объектом ее удовлет​ворения. Примеров здесь множество. Это и родители, по тем или иным причинам испытывающие затруднения в контактах с другими людьми, и одинокие матери, и по​святившие все свое время внукам бабушки. Чаще всего при таком воспитании возникают большие проблемы. Родители бессознательно ведут борьбу за сохранение объекта своей потребности, препятствуя выходу эмоций и привязанностей ребенка за пределы семейного круга.
Воспитание как реализация определенной системы. Организацию воспитания в семье по определенной сие-
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3теме можно считать вариантом реализации потребности достижения, но при этом речь идет уже о достижениях не одного из родителей, а всей семьи.
Встречаются семьи, где цели воспитания как бы от​даляются от самого ребенка и направляются не столько на него самого, сколько на реализацию признаваемой родителями системы воспитания. Это обычно очень ком​петентные, эрудированные родители, которые уделяют своим детям немало времени и забот. Познакомившись с какой-либо воспитательной системой и в силу разных причин доверившись ей, родители сознательно и целеу​стремленно приступают к ее неустанной реализации.
Можно проследить даже историю формирования та​ких воспитательных мотивов, возникающих нередко как дань определенной моде на воспитание. Некоторые ро​дители следуют идеям воспитательных положений се​мьи Никитиных, отстаивающих необходимость раннего интеллектуального обучения, или призыву: «Плавать раньше, чем ходить»; в иных семьях царит атмосфера сплошного всепрощения и вседозволенности, что, по мнению родителей, осуществляет споковскую модель воспитания.
Несомненно, у каждой из этих воспитательных сис​тем есть свои ценные находки, немало полезного и важ​ного. Здесь речь идет лишь о том, что некоторые родите​ли следуют тем или иным идеям и методам воспитания слишком послушно, без достаточной критики, забывая о том, что не ребенок для воспитания, а воспитание для ребенка. Интересно, что родителей, следующих воспита​нию по типу «реализации системы», объединяет одна общая особенность — относительная невнимательность к индивидуальности психического мира своего ребенка. Характерно, что в сочинениях на тему «Портрет моего ребенка» такие родители незаметно для самих себя не столько описывают характер, вкусы, привычки своих

детей, сколько подробно излагают то, как они воспиты​вают ребенка.
Анализ мотивов воспитания показывает, что истин​ные побуждения, которые определяют взаимодействие с детьми, не всегда полностью представлены в сознании родителей. Реально действующий мотив может быть пред​ставлен в сознании «замещающим» мотивом, а само вос​питание, взаимодействие с ребенком становится поли​мотивированным ив значительной степени неосознанным. Причем неосознаваемый компонент воспитания опреде​ляется как силой осознанных мотивов, так и соотноше​нием в их содержании. «Игра» сознательных и неосозна​ваемых сил, сложное переплетение различных мотивов воспитания проявляются в родительских позициях, пре​обладающих при взаимодействии с ребенком.
Родительская позиция (РП) — это некое целостное образование, это реальная направленность воспитатель​ной деятельности родителей, возникающая под влияни​ем мотивов воспитания. То, какая именно родительская позиция реализуется во взаимодействии с ребенком, за​висит прежде всего от соотношений между осознавае​мыми и неосознаваемыми мотивационными тенденция​ми. Родительские позиции как совокупность установок родителей во взаимодействии с ребенком существуют в трех планах: эмоциональном, когнитивном и поведен​ческом.
Характеристика родительских позиций может быть
дана в следующих критериях.
Адекватность — степень ориентировки родителей в восприятии индивидуальных особенностей ребенка, его развития, соотношение качеств, объективно присущих ребенку, и качеств, видимых и осознаваемых родителя​ми. Адекватность РП проявляется в феноменах предпи​сывания родителями ребенку тех или иных качеств, в степени и знаке искажений восприятия образа ребенка.
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Таким образом, параметр адекватности РП описывает когнитивный компонент во взаимодействии родителей с детьми.
Динамичность — степень подвижности родительских позиций, способность к изменениям форм и способов взаимодействия с детьми. Прослеживается несколько ва​риантов проявления динамичности РП. Во-первых, ди​намичность в восприятии ребенка, способность к про​рисовке все более и более углубленных и изменяемых портретов ребенка или же оперирование раз и навсегда созданным статичным портретом. Во-вторых, это сте​пень гибкости во взаимодействии с ребенком, способ​ность изменять формы и методы воздействия в связи с возрастными изменениями ребенка. В-третьих, это сте​пень изменчивости воздействия на ребенка в соответ​ствии с различными ситуациями, в связи со сменой ус​ловий взаимодействия. Как видно, параметр динамичности РП описывает когнитивный и поведенческий компонен​ты РП.
Прогностичность — это способность родителей к эк​страполяции, предвидению перспектив дальнейшего раз​вития ребенка и способность к построению взаимодей​ствия с ребенком с учетом этого предвидения.
Прогностичность определяет как глубину восприя​тия ребенка родителями, т. е. описывает когнитивный компонент РП, так и особые формы взаимодействия с детьми, т. е. поведенческий компонент РП.
Эмоциональный компонент проявляется по всем трем параметрам РП. Он выражается в эмоциональной окраске образа ребенка, в преобладании того или иного эмоционального фона во взаимодействии с детьми и ро​дителями, в эмоциональных реакциях по поводу всех вос​питательных действий.
На основе выделенных характеристик родительских позиций проводилось сравнительное изучение родительс-

ких позиций в благополучных, гармоничных семьях (ГС) и в семьях, обратившихся в консультацию, дисгармо​ничных семьях (ДС).
Материалом для анализа родительских позиций по​служили тексты сочинений родителей на тему «Портрет моего ребенка», «Я как родитель».
Анализ сочинений «Портрет моего ребенка» осуще​ствлялся в дипломных работах С. Куртева (1980) и К. Торо-Хара (1984).
В качестве критериев оценки родительских позиций в сочинениях были выделены следующие:
· общий эмоциональный фон (позитивный, нега​тивный, невыраженный, формальный);

· наличие позитивных и негативных оценок обли​ка и поведения ребенка и их количественное соотноше​ние;4
· выделение временных планов в описании ребен​ка и взаимодействия с ним (настоящее, прошлое, буду​щее).

Анализ сочинений состоял в подсчете данных по выделенным параметрам анализа, в разложении сочине​ний на фрагменты, соответствующие выделенным пара​метрам.
Общий эмоциональный фон оценивался по всему сочинению в целом, а также по количественному преоб​ладанию позитивных и негативных оценок. Приведем ха​рактерные примеры.
Сочинение с позитивным эмоциональным фоном
«Моя дочь Наташа»
Как мне кажется, основная черта характера моей доче​ри — доброта. С самого детства не помню чтобы она съела что-нибудь, не угостив окружающих. Когда ей что-то по​купали, первый вопрос: «А Ане?» (это ее сестра); всегда очень радуется покупкам мне или мужу. Она очень весе​лая, хохотушка, может подурачиться, пошутить, иногда
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настолько, что ее трудно остановить. Привлекать к себе внимание не любит, предпочитает оставаться в тени, хотя я чувствую, что ей хочется быть больше на виду. Стесни​тельная, мне хочется ей помочь быть более раскованной, более смелой. Моя дочь мне нравится, нам всем с ней хо​рошо живется.
Сочинение с негативным эмоциональным фоном
«Портрет моего ребенка»
Наш сын растет довольно капризным и агрессивным мальчиком. Нам с ним очень трудно. Мне кажется, что ему нужна спокойная и ровная обстановка, но именно этого ему и не хватает. В общем, он обычный ребенок. Папа лю​бит его, в основном когда он спит.
«Я как родитель»
Полное ничтожество. Никакие самые благие намерения не оправдывают недопустимых средств, которыми неред​ко пользуюсь. Поэтому даже хорошие начинания не дают ожидаемых результатов. То хорошее, что есть в детях, ско​рее не «благодаря», а «вопреки». «Портрет моего ребенка»
Не обязателен по части выполнения своих обязаннос​тей; неаккуратен, но любит красиво одеваться; разбирает​ся в людях: добрый, жалеет маленьких и больших; ненаб​людателен; запоминает надолго обещанное ему; любит играть, но не умеет; плохо координирован; инертный; вспыльчив, долго отходит.
Сочинение с невыраженным эмоциональным фоном
«Портрет моего ребенка»
Довольно давно стал воспринимать своего ребенка как личность со сложным, противоречивым внутренним ми​ром. Возможно, тому причиной раннее развитие девочки: интеллектуальное и физическое. Говорить она начала в 8 месяцев (фразы из 1 слов). Всегда отличалась повышенной возбудимостью. Трудно засыпала. После пробуждения мгно​венно ориентировалась в окружающей обстановке. К еде всегда была достаточно равнодушна. По характеру доволь​но жизнерадостна; очень боязлива; упряма; любознатель​на; обладает хорошей памятью, обостренным восприяти-

ем и запоминанием негативных явлений жизни, особенно касающихся ее самой. Всегда замечал повышенную чув​ствительность своего ребенка.
Оценки облика и поведения ребенка — по этому кри​терию проводился подсчет оценок и их качественный анализ. Были выделены следующие оценки.
Прямые оценки облика ребенка («плохой», «трудный», «веселый», «грустный», «упрямый», «вспыльчивый», «ра​достный», «хороший»).
Оценки отношения к ребенку («ребенок нам нравит​ся», «нам с ним трудно», «в ребенке много хорошего, нам с ним интересно», «с ребенком всегда было много проблем», «я часто не знаю, как на него реагировать» и
т. п.).
Оценка деятельности ребенка («в детском саду на него жалуются», «берется за все, но ничего не доводит до конца», «хорошо занимается в кружке», «хорошо зау​чивает стихи», «постоянно все теряет», «много дерется», «боится новой обстановки»).
Оценка родительского воздействия на ребенка («трудно в чем-либо переубедить», «трудно заставить выполнять то, что нужно», «совершенно не выполняет приказаний», «легко уговорить», «легко нахожу общий язык», «стара​юсь прислушиваться к его мнению», «делает все не так, как считаю нужным», «без конца приходится спорить», «часто конфликтуем», «иногда приходится браться за ремень», «часто обсуждаем нашу жизнь», «много разго​вариваем»).
Временные планы в описании ребенка анализирова​лись по представленности в сочинениях и по общей эмо​циональной оценке.
Прошлое — «всегда много болел, особенно на пер​вом и втором году жизни»; «раньше все было спокойно»; «раньше не понимал его так, как сейчас»; «все пробле​мы начались с самого рождения», «в прошлом году все и
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началось»; «когда был меньше, легче было с ним справ​ляться».
Настоящее — «сейчас все стало иначе»; «теперь пло​хое поведение укрепилось»; «мы сейчас живем как на вулкане»; «ребенок стал неузнаваем».
Будущее — «беспокоюсь за его будущее»; «он не смо​жет быть хорошим человеком»; «ему всегда будет труд​но»; «я не уверен в его будущем»; «у него все впереди»; «дальше будет хуже»; «он сможет быть сильным в буду​щем»; «с возрастом все будет еще хуже»; «с возрастом эти трудности пройдут»; «сейчас ему трудно, но потом все сгладится»; «я уверен, что в будущем у моей дочери все будет хорошо».
По данным параметрам было проанализировано 50 текстов сочинений, написанных родителями из семей, удов​летворенных своей семейной жизнью и своими детьми (ГС), и 50 текстов сочинений, написанных родителями, обра​тившимися в психологическую консультацию, дети кото​рых находились в преневротических состояниях (ДС).
Качественные и количественные данные, отражаю​щие свойства родительских позиций, проявляющихся в оценках ребенка в текстах сочинений, представлены в табл. 3.
Таким образом, анализ текстов сочинений наглядно показывает преобладание негативного эмоционального фона, а также негативных оценок ребенка в текстах со​чинений родителей из дисгармоничных семей.
Однако такое прямое сопоставление может обладать некоторой неточностью, так как обращение в консуль​тацию по поводу неблагополучия в поведении ребенка как бы наталкивает родителей на припоминание всего того, что им в ребенке не нравится, что их беспокоит. Было бы странно, если, обратившись в консультацию, родители говорили только хорошее о своих детях. Более достоверно изучение восприятия родителями психичес-

кого облика детей с помощью экспериментальных про​цедур. Такого рода эксперимент был разработан в дип​ломном исследовании Ю. В. Баскиной (1984).
Таблица 3 Анализ родительских оценок и эмоционального фона в текстах сочинений
Дисгармоничные семьи — ДС     Гармоничные семьи — ГС
Количество оценок в условных баллах
61
Положительные оценки (отношение к ребенку, деятельность ребенка, родительское воздействие на ребенка)
24
14
Отрицательные оценки
42
Временные планы сочинений
Прошлое
28
Настоящее
47
Будущее        '
31
Прошлое
32
Настоящее
54
Будущее
11
Эмоциональный фон сочинений (кол-во)
Негативный
2
Позитивный
44
Формальный
4
Негативный
38
Позитивный
6
Формальный   
   6
Методика построена по принципу «включенного кон​фликта». Родителю предлагается включиться в несколько конфликтных ситуаций, героем которых как бы является его ребенок. В процессе эксперимента зачитываются не​законченные рассказы с описанием конфликта, кото​рый можно решить разными способами. В них излагаются ситуации, в которых возникают проблемы, характерные для детей 6—7 лет. Методика проводится сначала с роди​телями, потом с ребенком.
Родитель сначала должен вообразить, как поведет себя в подобных обстоятельствах его ребенок, затем поставить
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на место героя рассказа самого себя и, наконец, предста​вить, как бы он помог решить ребенку эту ситуацию в соб​ственной роли — роли родителя. Конфликтный сюжет пред​лагается потому, что именно в противоречивой ситуации наиболее отчетливо проявляются личностные особенности ребенка и типичные для него способы поведения.
Родитель ставится перед сложной задачей. Ему надо как можно точнее предсказать поведение ребенка, ведь он знает, что потом его ответы будут сравниваться с от​ветами сына или дочери. Однако, чтобы это сделать, надо очень хорошо знать разные проявления ребенка, чувство​вать его переживания, понимать его проблемы.
Пытаясь представить, как поступит ребенок, и срав​нивая это со своим вариантом поведения в подобной ситуации, родитель невольно проецирует на моделируе​мую ситуацию свое отношение к ребенку, отдельные моменты которого им актуально не осознаются.
Когда родитель рассказывает, как бы он помог ребен​ку решить конфликтную ситуацию, то проявляются наи​более характерные для него формы общения с ребенком.
Таким образом, методика моделирует ситуацию, в которой проявляются следующие особенности (компо​ненты) отношения родителя к ребенку.
1. Степень родительского понимания поступков ре​бенка, знание его проблем, а следовательно, способность адекватно предсказать его поведение в каждой конкрет​ной ситуации (когнитивный компонент РП).
2. Преобладающий оттенок в эмоциональном отно​шении к ребенку, способность чувствовать его пережи​вания (эмоциональный компонент РП).
3. Степень диалогичности родителя в воспитании ре​бенка, способность учитывать его мнение, точку зрения, желания, намерения (поведенческий компонент РП).
4. Способность воспринимать ребенка в перспекти​ве, учитывать изменение его личностных особенностей в

процессе развития (динамичность и прогностичность РП). По своей процедуре предлагаемая методика напоминает проективные. Испытуемым даются незаконченные рас​сказы, завершая которые, родители проецируют разные аспекты своего отношения к ребенку. Однако в полной мере проективной ее назвать нельзя, так как испытуемо​му дается довольно точная инструкция, а после прочте​ний с ним ведется целенаправленная беседа. Это облег​чает интерпретацию данных. При обработке результатов субъективное отношение экспериментатора влияет мень​ше, чем в классических проективных приемах.
Методика выполняется сначала родителем, потом ребенком, после чего их ответы сравниваются. В этом ее сходство с теми опросниками, в которых дублируются вопросы для родителей и детей. Но, в отличие от этого диагностического приема, она воссоздает реальную жиз​ненную ситуацию, позволяющую выявить разные сторо​ны родительского отношения к ребенку в конкретных обстоятельствах. При интерпретации проводится как ка​чественный, так и количественный анализ данных.
Экспериментальный материал состоял из 6 специ​ально составленных рассказов, в которых описаны ти​пичные конфликтные ситуации для детей 7—8 лет.
Главный герой во всех трех рассказах — ребенок. Он является композиционным центром сюжета. Это облег​чает испытуемому (ребенку) отождествление себя с ге​роем. Рассказы не закончены. Во всех ситуациях герой ста​вится перед выбором.
Каждый рассказ написан в двух вариантах (для дево​чек и для мальчиков).
Особенность данного эксперимента состоит в том, что создаются условия для сравнения ответов родителя и ребенка. Рассказ читался вслух сначала родителю, по​том — ребенку. Перед прочтением давалась следующая инструкция.
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Инструкция для родителей
Сейчас вы услышите рассказы. В них описаны конф​ликтные ситуации, часто встречающиеся в жизни детей. Рассказы не закончены. Вам предлагается их закончить так, как вам кажется, закончил бы ваш ребенок.
Инструкция для ребенка
Сейчас я прочту тебе три рассказа. Они написаны од​ним автором для детей. Рассказы не закончены: автор хо​тел, чтобы конец придумали сами ребята. Слушай внима​тельно, а потом я задам тебе несколько вопросов.
После прочтения каждого рассказа родителям (каж​дому отдельно) задавались следующие вопросы:
1. Как поступил бы в подобной ситуации ваш ребенок?
2. Что бы он чувствовал? (Дополнительный вопрос.)
3. Почему вы считаете, что он поступит именно так? (Дополнительный вопрос.)
4. Как вам кажется, что ответит мне сам ребенок?
5. Трудно ли вам было отвечать на вопросы? (Допол​нительный вопрос.)
6. Что вы посоветовали бы ребенку в подобной ситуа​ции?
7. Что бы вы сказали ребенку, если бы он поступил иначе? (Дополнительный вопрос.)
8. Как вы относитесь к выбору ребенка? (Дополнитель​ный вопрос.)
9. Как бы вы повели себя, если бы сами были на мес​те ребенка?
10. Чем объясняется сходство (или различие) в реше​нии конфликтной ситуации вами и вашим ребен​ком? (Дополнительный вопрос.)
После прочтения каждого рассказа ребенку задава​лись такие вопросы:
1. Как бы ты повел себя в этой ситуации на месте героя рассказа?
2. Ты стал бы советоваться с мамой, как тебе посту​пить?
3. Что тебе посоветовала бы мама?

4. Как тебе кажется, как мама повела бы себя на месте героя рассказа?
При интерпретации данных фиксировались каче​ственные и количественные показатели выполнения за​дания.
Выполнение задания интерпретировалось по следу​ющим параметрам:
I. Адекватность предсказания ответов ребенка.
И. Уверенность родителя в знании своего ребенка.
III. Отношение к недостаткам ребенка (как к изме​няемым либо как к статичным).
IV. Преобладающий эмоциональный оттенок в отно​шении к ребенку.
V.
Форма подачи совета ребенку.
VI.
Количество обращений родителя к собственным
проблемам.
VII.
Решение конфликта.
При этом ответы родителя по I параметру сравнива​лись с ответами ребенка. Выполнение задания ребенком интерпретировалось (отдельно от родителя) только по VII параметру. Был составлен словарь индикаторов для определенной категории ответов, соотносимых с теми или иными параметрами интерпретации. Индикаторы — это те единицы содержания текста, которые служат ка​чественными признаками соответствующих параметров.
Для определения степени валидности и надежности выделенных параметров интерпретации и индикаторов использовался метод экспертных оценок. Эта работа была проведена под руководством А. Г. Шмелева. Экспертами выступали психологи-консультанты высокой квалифика​ции, имеющие опыт практической консультативной и психотерапевтической работы не менее 4 лет. Прове​денная проверка показала примерно сходную высокую надежность большинства выделенных параметров и адек​ватность индикаторов. Валидность параметров интерпре-
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тации оказалась несколько более низкой, что определя​ется ограниченностью выборки.
Уровни надежности и валидности показали возмож​ность применения методики для оценки различных ком​понентов родительской позиции.
В экспериментах по методике «включенного конф​ликта» принимали участие 20 пар (мать и ребенок) из гармоничных семей (ГС) и 20 пар (мать и ребенок), об​ратившихся в семейную консультацию (ДС).
Результаты интерпретировались отдельно по каждо​му параметру и одновременно по всем параметрам для каждой пары и для группы в целом.
Параметр «адекватность предсказания поведения ребенка» показывает, насколько хорошо родитель спо​собен представить себе поведение ребенка в различных ситуациях. Мы предлагали рассказы, описывающие раз​ные сферы жизни детей. Поэтому точность предсказания поведения ребенка зависела от того, насколько хорошо родитель знает его проблемы, личностные особенности, способен понять его поступки и стоящие за ними моти​вы. Те особенности испытуемых, которые выявляет этот параметр, можно отнести к когнитивному компоненту родительской позиции.
Оказалось, что испытуемые из группы ДС редко могли правильно предсказать поведение ребенка. Испытуемые из группы ГС чаще оказывались правыми в своих прогно​зах. Можно предположить, что родители из группы ГС лучше знают своих детей. Однако следует ли из этого, что они лучше способны понять их проблемы, переживания, способны поставить себя на их место? Иными словами,' способны ли они к эмоциональной децентрации, либо это «знание» рационально? Ведь может быть так, что ро​дитель представляет себе, как должен вести себя ребенок в том или ином случае, но не сочувствует ему, не сопе​реживает, не способен увидеть ситуацию его глазами.

Определить, какой психологический феномен стоит за адекватностью предсказания поведения ребенка, в известной степени помогает сравнение этого параметра с параметром «преобладающий эмоциональный оттенок в отношении к ребенку». Как показывают результаты, полученные в группе ГС, у родителей позитивные оцен​ки ребенка в основном преобладают над негативными, что говорит об эмоциональном принятии. Эти испытуе​мые, как правило, верно предсказывают поведение ре​бенка во всех трех ситуациях.
Однако в группе ГС у нескольких родителей число негативных оценок ребенка превышало позитивные или совпадало с ними. Обнаружилось, что эти испытуемые хуже могли предсказать поведение своих детей. В группе ДС у большей части испытуемых преобладает эмоцио​нальное непринятие ребенка. Результаты, полученные по первому параметру, говорят о том, что эти родители не​верно предсказывают поведение детей. Те же испытуе​мые из группы ДС, у которых позитивные оценки ре​бенка несколько превышают негативные, лучше могут предвидеть, как поведут себя их дети. Можно сделать вывод, что данные, полученные в эксперименте — об эмоциональном принятии и правильном предсказании поведения ребенка, — показывают способность родите​лей к эмоциональной децентрации.
Безусловно, что преобладание негативных эмоций в отношении к ребенку, а также неспособность понять его появляются и при непосредственном общении, т. е. влия​ют на поведенческий компонент родительской позиции.
Предлагаемая методика не предполагает реального взаимодействия родителя и ребенка: она лишь условно как бы создает ситуацию общения между ними. При этом, как правило, выявляются типичные для родителя фор​мы взаимодействия с ребенком, а более конкретно — степень его диалогичности в воспитании ребенка. Ины-
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ми словами, становится понятным, насколько родитель ему доверяет, способен учитывать его мнение, воспри​нимать его как самостоятельного человека со своими намерениями, желаниями. Эти данные выявляются по параметру «форма подачи совета ребенку». Испытуемые из группы ГС в основном дают детям советы с разъясне​нием того или иного варианта поведения. В отдельных случаях они стараются вообще не давать советов, при​слушиваться к мнению ребенка и предоставляют ему са​мому выбрать вариант поведения. Можно сказать, что эти родители проявляют высокую степень диалогичности в воспитании детей. Интересно, что по параметру «преоб​ладающий эмоциональный оттенок» в отношении к ре​бенку у этих родителей принятие оказалось сильнее, чем у остальных испытуемых той же группы.
Родители из группы ДС в основном дают детям жест​кие указания, требуют следовать определенным нормати​вам. При этом они мало учитывают личностные особенно​сти ребенка и воспринимают его не как самостоятельного собеседника, а как объект воспитания. Только двое родите​лей из этой группы оказались более диалогичными в вос​питании детей. Они дают детям советы, стараются объяснять, почему тот или иной вариант поведения в конфликтной си​туации будет наиболее предпочтительным. Интересно, что у этих родителей в меньшей степени по сравнению с дру​гими проявилось непринятие ребенка и они лучше смогли предсказать его поведение.
Этот факт, а также особенности, выявленные у груп​пы ГС, можно объяснить тем, что способность матери к эмоциональной децентрации часто влияет на степень диалогичности в воспитании ребенка. Однако мы наблю​дали и исключения. У одной испытуемой из группы ГС подобную зависимость установить не удалось. В двух слу​чаях она правильно предсказала, как поведет себя ее ре​бенок. Кроме того, у нее проявилось эмоциональное при-

нятие его. Однако степень диалогичности в воспитании оказалась низкой. При общении с дочкой мать давала ей в основном жесткие указания, требовала следовать опре​деленным нормативам.
Таким образом, можно сказать, что в эксперименте проявилась взаимосвязь между эмоциональным, когни​тивным и поведенческим компонентами родительской позиции. Однако при искажениях в родительской пози​ции соотношение этих компонентов в каждом отдель​ном случае может быть различным. Этот вывод согласу​ется с результатами исследования детско-родительских отношений, проведенного А. Я. Варгой (1987).
Кроме эмоциональных, когнитивных и поведенчес​ких особенностей РП, с помощью методики можно оп​ределить степень прогностичности РП. Иными словами, удается выявить, насколько хорошо матери могут учи​тывать изменения ребенка в процессе его развития, а следовательно, насколько они способны варьировать методы воздействия на него и формы общения с ним.
Для этого при интерпретации результатов экспери​мента были введены два параметра: «отношение родите​лей к недостаткам ребенка» и «уверенность в знании ре​бенка». У родителей из группы ДС степень уверенности в знании ребенка оказалась достаточно высокой. В большин​стве случаев она проявилась при ответах на вопросы ко всем трем рассказам. Однако субъективное представле​ние о знании ребенка, как правило, сильно расходится с реальным, т. е. с данными по параметру: «адекватность предсказания поведения ребенка». Подобное расхожде​ние говорит о том, что картина представлений испытуе​мого о ребенке искажена. Эти мамы чаще всего не осоз​нают, что их ребенок — живой человек и в его поведении есть много непредсказуемого.
В группе ГС данные по этим двум параметрам нахо​дятся в большем соответствии. Как правило, матери из
этой группы не проявляют полной уверенности в знании ребенка. Наибольшие сомнения у них вызывает II ситуа​ция, в которой описан конфликт в детском коллективе. Этой понятно, ведь они меньше видят, как их дети кон​тактируют со сверстниками.
По параметру «отношение родителя к недостаткам ребенка» также были получены расхождения между груп​пой ДС и группой ГС Матери из группы ГС в большин​стве случаев воспринимают недостатки ребенка как из​меняемые. Матери из группы ДС в основном склонны относиться к недостаткам ребенка как к статичным.
На наш взгляд, сочетание абсолютной уверенности в знании ребенка с отношением к его недостаткам как к статичным может говорить о ригидности и непрогнос-тичности родительской позиции.
При интерпретации выполнения методики родите​лем был введен еше один параметр (VII), который по​могает определить, в какой степени личностные пробле​мы испытуемых влияют на их отношение к ребенку. Оказалось, что матери из обеих групп, отвечая на вопро​сы о ребенке, иногда обращаются к себе, к своим про​блемам Правда, родители из группы ДС обращаются к своим проблемам несколько чаще, чем из группы ГС. Однако это расхождение нельзя считать значимым.
Очевидно, здесь необходим содержательный анализ родительских проблем, которые выявляются при прове​дении методики в каждом конкретном случае. В целом можно отметить, что родители из группы ДС редко гово​рят собственно о проблемах самого ребенка. Они, как правило переходят к обсуждению своих личных проблем, лишь косвенно связанных с детскими.
В задачу данной работы не входило изучение лично​стных особенностей ребенка и его отношения к родите​лю. Однако оказалось необходимым выделить самостоя​тельный параметр - «Решение конфликта» (сходство

ответов ребенка «за себя» и «за родителя»). Этот параметр, по-видимому, в какой-то мере выражает степень зависи​мости ребенка от родителя. Оказалось, что около полови​ны детей из группы ДС считают, что во всех трех ситуаци​ях родители поведут себя по-другому, нежели они сами. Трудно предположить, чтобы у ребенка 6—7 лет такая независимость объяснялась бы социальной зрелостью. Тут напрашивается другое объяснение: ребенок привык к тому, что с точки зрения родителя он всегда бывает не прав и всегда ведет себя не так, как повел бы себя роди​тель. Сопоставив эти данные с результатами по параметру «преобладающий оттенок в эмоциональном отношении к ребенку», можно увидеть, что именно у тех родителей, дети которых ведут себя «не так», обнаруживается наи​большая степень эмоционального непринятия ребенка.
Таким образом, методика «включенного конфлик​та» позволяет выявить некоторые особенности родитель​ской позиции по каждому из семи параметров в отдель​ности. Кроме того, сопоставление результатов по разным параметрам позволяет в каждом отдельном случае сде​лать заключение о соотношении эмоциональных, ког​нитивных и поведенческих компонентов родительской позиции, а также о степени гибкости и прогностичности родительской позиции.
Резюмируем все данные, полученные при исследо​вании родительских позиций в дисгармоничных семьях.
Анализ всех экспериментальных данных сочинений позволил сделать вывод о том, что родительские пози​ции в дисгармоничных семьях приобретают целый ряд специфических качеств по тем параметрам, которые были выделены в РП.
Неадекватность позиции. Родители как бы не видят своего ребенка, их социальная перцепция по отношению к детям искажена, поэтому, взаимодействуя с ребенком, родители не учитывают присущих ему качеств. Адекват-
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ность восприятия заменяется приписыванием качеств: осо​бенной эмоциональной чуткости, доброты или, наобо​рот, «врожденного упрямства», «эгоизма с рождения». Распространены ошибочные оценки умственного разви​тия, переоценка способностей или указание на мнимое отставание в интеллектуальном развитии, недооценка эмоциональных переживаний детей, специфическое иг​норирование реальных и закономерных трудностей ребенка при подчеркивании странностей поведения, что особен​но выявляется в реакциях на детские страхи.
Неадекватность РП приобретает иногда характер то​тального непринятия личности ребенка: «Хотелось бы написать о своем сыне многое. Но я могу сказать только одно - нет в моем сыне ничего хорошего».
Ригидность позиции. Выработанные в семье способы воздействия годами применяются по отношению к уже изменившимся детям. Это относится к формам наказа​ния, контроля за поведением, использования речевых штампов. Не изменяются формы взаимодействия ни в зависимости от различных ситуаций, ни в зависимости
от возраста ребенка.
Непрогностичностъ родительских позиций. Воспита​тельные воздействия не ориентируются на будущее, на задачи, которые предстоит детям решать. Усилия родите​лей направлены главным образом на решение сиюми​нутных проблем послушания, дисциплины.
§ 4. Особенности супружеских коммуникаций
В диагностике семейных отношений исследуемого контингента большое значение приобретает анализ не только особенностей развития самого ребенка и осуще​ствляемого в семье воспитания, но также и анализ неко​торых форм реального семейного взаимодействия. Это оправдано в связи с тем, что для правильного построе-

ния психотерапевтического процесса необходимо исхо​дить из понимания каждой семьи как организованной целостности и по возможности во всей полноте состав​ляющих эту целостность компонентов.
Вместе с тем в условиях консультативной работы та​кая диагностика должна быть достаточно экономной и не требовать от консультируемых больших временных затрат. Кроме того, в исследовании внутрисемейного взаимодей​ствия нельзя ограничиваться только методом опросни​ков, а следует обязательно использовать условия реаль​ного естественного эксперимента, в котором создавалась бы возможность моделирования внутрисемейного обще​ния в условиях, максимально приближенных к реальным.
Одно из важных направлений изучения внутрисемей​ного общения — это изучение коммуникативных особенно​стей семьи. Как показывают многие исследования, вербаль​ная и невербальная коммуникации являются связующим звеном всей системы внутрисемейных отношений и взаи​модействий. Совместное бытие делает необходимыми для супругов взаимное координирование взглядов, оценок, усилий, согласование потребностей и целей, выработку единого направления совместной деятельности. В этих ус​ловиях коммуникация обязательна для решения общих задач, постановки и разрешения возникающих проблем, избегания или смягчения неизбежных в динамичном по​токе современной жизни конфликтов. Поэтому коммуни​кативные особенности внутрисемейных отношений с не​обходимостью отражают и некоторые целостные параметры системы семейного бытия.
Перед нами встала задача создать такую методику диагностики особенностей коммуникаций, которая по​зволила бы получать знания о важных элементах семей​ных взаимоотношений в целом.
Для этих целей диагностическая методика должна обладать способностью к выделению единиц анализа ком-
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муникативных особенностей семейных взаимоотношений. Этого можно достичь при создании следующей осо​бой экспериментальной,ситуации.   .
1. Задается задача на совместную деятельность.
2. Необходимым условием решения задачи является установление коммуникации.
3. В процессе решения возникает проблемная ситуа​ция, при которой необходимо должны проявиться такие сложные механизмы коммуникации, как идентификация,
рефлексия и эмпатия.     
Основаниями для разработки адекватной методики послужили положения отечественной социальной пси​хологии о коммуникативном процессе во внутрисемей​ном взаимодействии.
Для наших целей была значительно модифицирова​на методика Блакара; созданы новые тест-объекты (кар​ты города); иначе строилась процедура эксперимента; усовершенствована и Дополнена схема интерпретации.
Исследование по данной, методике проводилось в дипломной работе Р. Ш. Магасумова (1984).
Методика эксперимента состояла в следующем.
Участвуют два человека: А — ведущий, Б — ведомый. У обоих сложные карты города. На карте у А отмечены стрел​ками два маршрута (1-й — простой и более прямой, 2-й — сложный, запутанный), У Б ничего не отмечено. Между А и Б экран, заслоняющий карты, но позволяющий видеть собеседника. А должен описать два маршрута, Б должен по описанию восстановить их на карте. Б может задавать воп​росы, требовать повторить, объяснить еще раз. А и Б не знают о том, что их карты не совпадают. В карте Б добавле​на одна улица, которая не влияет на прохождение первого и делает невозможным прохождение второго маршрута. За ходом выполнения задания следит экспериментатор.
Вся речевая продукция фиксируется на магнитофо​не, а затем переносится в протокол. В протоколе фикси-

руется поведение испытуемых, особенно эмоциональные реакции при выполнении задания.
В ходе первого маршрута выявляются характерные особенности супружеских коммуникаций, торой марш​рут выявляет способность пары решить конфликтную ситуацию и способы ее разрешения. Задание по второму маршруту считалось решенным, если испытуемые само​стоятельно находят ошибку в картах (при этом экспери​ментатор как можно дольше утверждает, что карты иден​тичны). Если в течение 40 минут ошибка не находится, работа останавливается и считается нерешенной.
Анализ результатов включал учет качественных и количественных данных. Для анализа качественных осо​бенностей коммуникаций все высказывания были разде​лены на две большие группы: активные и реактивные. Внутри каждой группы выделились несколько типов выс​казываний (рис. 6).
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ВЫСКАЗЫВАНИЯ
реактивные
директивы  вопросы  комментарии адекватные неадекватные-релевантные     нерелевантные Рис. 6
Активные высказывания — это высказывания, впер​вые произнесенные ведущим или ведомым.
Реактивные высказывания — это высказывания в ответ на реплику партнера.
Директивные высказывания: А: «Едешь по этой ули​це прямо до второго перекрестка и на нем поворачива​ешь вниз»; «Поезжай по кругу!»
Вопросы. А: «Какая фигура?», «Поворот?» Б: «Где вниз?», «Ты сказала вверх?»
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Комментарии — это спонтанные высказывания ис- пытуемых в связи с выполнением задания. Релевантны​ми считались комментарии, описывающие какие-либо особенности ситуации непосредственно на картах и спо​собствующие выполнению задания. Например, А: «Ну, вот там внизу два дома, а потом два маленьких квадрат​ных дома». Нерелевантными считались все комментарии, которые относятся к избыточной информации, не выте​кающей непосредственно из карт, или к оценке личнос​ти партнеров. Например, А: «Идешь по этому треуголь​нику вверх и налево». Б: «По треугольнику вверх, это, так сказать, треугольник, который, как это сказать, ги- потенуза или катет, это для тебя ничего не скажет!»        
Адекватные реактивные высказывания — это выска- зывания, которые свидетельствуют о том, что партнер по​лучил информацию, принял ее к сведению и строит свои действия в зависимости от полученной информации. Сюда же относились некоторые краткие оценочные высказыва​ния, например, «так», «все верно», «хорошо», «понял», «дальше», «ну», «угу», «ага», «не понял», «еще раз».
Неадекватные реактивные высказывания — это та​кие, которые не содержат сигнала о принятии информа​ции, о ее использовании в дальнейших действиях, а со​держат в основном оценку действия или личности партнера. Например, А: «Ну, ей-богу, сколько можно по​вторять! Тут только направо можно повернуть, иначе ни​как». Б: «Значит, ты не там свернул». А: «Проехали два перекрестка, все мимо». Б: «Проехали, вот этого-то ты и не говорила! Всегда что-нибудь да забудешь».
Эксперимент проводился на двух группах испытуе- мых. Первая группа, экспериментальная, состояла из суп- ' ругов, дети которых находились в преневротических со​стояниях, что и явилось поводом к обращению в консультацию (далее эти семьи называются дисгармонич-   ными — ДС), вторая группа объединяла супругов, оце-

нивающих состояние детей и свои семейные отношения как благополучные (далее эти семьи называются гармо​ничными — ГС). Всего в исследовании принимали учас​тие 40 пар.
Опишем результаты экспериментов в сопоставлении в двух группах (табл. 4).
Таблица 4 Количественные результаты исследования супружеских
коммуникаций
	Группы испытуемых
ГС 10 пар ДС 30 пар
	Время выполнения
7 мин 15 мин
	Успешность выпол​нения
100% 4%

	всего комментариев в % от общего чис​ла высказываний
	нереле​вантные
	неадек​ватные
	преобладающие высказывания

	ГС 29% ДС50%
	10% 27%
	12%
40%
	реактивные активные


Результаты экспериментов показали существенные различия как по количественным, так и по качествен​ным параметрам.
Значительные различия выявились в качественном анализе самого коммуникативного процесса, заданного экспериментальной процедурой.
Для группы ГС характерен полноценный и закон​ченный коммуникативный акт, а в группе ДС наблюда​ются «персевераторные» и «непродуктивные» коммуни​кативные акты.
Полноценный коммуникативный акт состоит из по​сылки информации, обработки ее партнером и ответа на нее. Например: «Сейчас свернешь налево» — «Понял»; «Сворачиваю и жду» — «Правильно, теперь дальше».
Для группы ДС наиболее характерны «персевератор​ные» коммуникативные акты, характеризующиеся неза​вершенностью, неполнотой информации, когда не про-
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исходит обработки полученной информации и логика ответа не соответствует посылке, идет неоднократное повторение посылок в качестве ответов. Например:
А. Теперь идет вниз улица...
Б. Одна улица.
А. Одна улица, одна-единственная...
Б. Одна-единственная...
А. Вот ты по ней пошел.
Б. Пошел, пошел...
А. И завернул налево.
Б. Завернул налево...
А. Нет больше здесь никаких двух улиц.
Б. Все верно.
А. Одна-единственная улица...
Б. Так, теперь...
А. Где ты взял наклонную улицу?
Этот отрывок хорошо показывает, что обработки посылок партнеров здесь не было, несмотря на интен​сивный обмен посылками.
Неполнота информации и несовершенность комму​никативного акта проявились в «непродуктивной актив​ности», когда партнеры активно отстаивают свои пози​ции, почти не принимая во внимание посылок друг друга.
А. Это и есть первый поворот.
Б. Дальше...
А. Пошли.
Б. Ну, первый поворот...
А. Пошли по той же улице...
Б. Пошли по той же улице... Это та же улица?
А. Как та же! Ты пошел вниз... Вниз пошел ты.
Б. Пошел вниз, и первый поворот...
А. Налево...
Б. Налево?.. Но это та же улица...
А. Улица, перпендикулярная большой... Вниз которая
идет... Б. Первый поворот, это тот же поворот... Это по той
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же улице. Эта улица слегка поворачивает, и малень​кий отрезок остается.
А- Эта же улица все идет вниз.          
Б. Понятно, но она не сплошная, а поворачивает не​множко налево.
А. Ну, короче говоря, ты повернул налево?!
Б. Я повернул...

Оба эти вида коммуникативных актов не только не способствуют разрешению возникающих конфликтов, но
И усутубляют их.

Полученные данные позволили описать особенно​
сти коммуникаций в семьях группы ДС Оказалось, что
супруги более ригидны в объяснении стратегии, рас​
пределении ролей и в смене моделей коммуникации;
неспособны принимать в расчет, что говорит другой, и
смотреть на ситуацию с точки зрения другого; исполь​
зуют менее точный и диффузный язык, часто прибега​
ют к псевдосоглашениям в ситуациях, когда из-за ошиб​
ки они не могут понять друг друга; меньше стремятся
уславливаться в общениий соблюдать договоры; не стре​
мятся относить неудачи к содержательным причинам и
не ищут этих причин, относя неудачи к личностным
особенностям партнера.

Эксперименты показали, что позиции супругов в семейных коммуникациях характеризуются эгоцентрич-иостью, ригидностью, а также использованием неадек​ватной психологической защиты, проявляющейся в кон​фликтных ситуациях, вследствие чего супруги уходят от содержательного анализа причин конфликта.
Для коммуникаций в группе ДС характерны «псев​досоглашения», например:
А. Пошел вниз, идешь вниз по этой улице; улица продол​жается, немножко здесь вниз закругляется, видишь? Опять он не видит, что улица закругляется... (пауза). Ну хорошо, она не закругляется. Иди прямо по этой улице.
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Таким образом в двух группах выявились различия в соблюдении договоренности и характере соглашений. Если в группе ГС супруги четко следуют предварительной до​говоренности и конструктивно разрешают возникающие неясности, то в группе ДС супруги склонны менять дого​воры и возникшие недоразумения решают не конструк​тивно, а методом «псевдосоглашений», что приводит их в конечном итоге к усугублению конфликта.
Резкие отличия проявились в двух группах испытуе​мых при прохождении 2-го маршрута (с несовпадением в картах). Если все пары из группы ГС успешно справились с заданием и обнаружили ошибку в картах, то в группе ДС успешно завершили маршрут лишь 4% пар, все ос​тальные с заданием не справились. Это дает основание сделать вывод о том, что введение усложнения в задание порождает выраженный конфликт во взаимодействии суп​ругов, который приводит к рассогласованию совместной деятельности. Описанные выше особенности коммуни​каций, характерных для супругов данной группы, при прохождении 2-го маршрута еще более усиливались. При​чем возникающие недоразумения супруги были склонны относить не за счет возможных ошибок в картах, а за счет ошибок партнеров. Приведем характерный пример.
Б. По-моему, мы куда-то не туда зашли.
А. Я все-таки, как архитектор, понимаю, что перед нами город. Что мы не просто двигаемся по каким-то чер​ным линиям, а мы идем и чувствуем красоту (плачет), а ты 13 лет не чувствовал. Я это поняла очень быстро... Хотя я раньше не представляла себе, что я иду непра​вильно, я не чувствовала при этом, кстати, ничего, кроме раздражения и состояния усталости... Мне, на​пример, приятно с тобой идти. Я, конечно, могу побе​жать и найти себе другого спутника, но твердо знаю то, что я этого не хочу. Остается выяснить только в отношении тебя... Хотя тебе это и не надо...
Б. Успокойся, ну...

А. (плачет, вздыхает).
Б. Стоим, значит?
А. Да. И видим, что застройка на ней не такая, как... (пла​чет). Мы с тобой раньше бродили по Москве... Дальше мы двигаемся по главной магистрали, которая идет к центру... Проходим эту улицу, затем еще один квартал. Ты понимаешь, куда я тебя веду?! (Кричит.) Ты осоз​наешь, где ты сейчас находишься? (Кричит.)
Для исследования эмоциональных компонентов ком​муникаций в конфликтной ситуации (при прохождении 2-го маршрута) была использована схема Р. Бэйлза (1970). Для обработки полученных результатов проводился под​счет эмоционально позитивных и эмоционально негатив​ных показателей (категория 1—2 и 11—12 по схеме Р. Бэйл​за). Подсчитывалось количество реакций по данным четырем формам коммуникаций за единицу времени. Затем данные усреднялись путем вычисления среднего арифметического по эмоционально позитивным и эмоционально негатив​ным коммуникациям для всей группы испытуемых. Резуль​таты показали значительное преобладание в группе ДС эмо​ционально негативных коммуникаций (0,18 условных баллов) по сравнению с эмоционально позитивными ком​муникациями (0,03 условных балла), а у супругов конт​рольной группы ГС среднее число эмоционально негатив​ных и эмоционально позитивных коммуникаций при решении конфликтной ситуации было примерно равным (0,4 условных балла позитивных коммуникаций и 0,4 ус​ловных балла негативных коммуникаций).
§ 5. Психологическая характеристика семейного климата
При анализе отношений в семье необходимо изучать некоторые общие структуры, позволяющие представить се​мейную группу в ее целостности. Такому изучению соответ-
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ствует использование социально-психологических методик. Многие исследования основывались на подходе к семье как к малой группе, как к особому коллективу. Поэтому, описы​вая факторы семейного психологического климата, можно применять критерии, сходные с теми, которые используют​ся при описании других типов коллективов. В качестве со​ставляющих социально-психологического климата семьи выделяются такие факторы, как сплоченность и ответствен​ность, степень информированности членов семьи относи​тельно мотивов и целей поступков других членов, организо​ванность, коллективизм в семейных отношениях.
Для изучения социально-психологического климата семьи в дипломной работе Т. А. Мельниковой (1982) была предпринята попытка модификации методики Р. С. Немова (1978). Методика состояла из 74 утверждений, которые опи​сывали различные факторы социально-психологического климата коллектива, такие, как: 1) сплоченность; 2) кол​лективизм; 3) ответственность; 4) информированность; 5) организованность; 6) открытость; 7) контактность.
Для наших целей после проверочных экспериментов были сделаны некоторые изменения в методике. Во-пер​вых, были изменены формулировки некоторых утверж​дений с учетом специфики семьи как малой группы.
Блок вопросов «Открытость» был заменен на блок «Отношения к детям» с соответственной заменой утвер​ждений.
Процедура эксперимента оставалась неизменной. Испытуемым, в нашем исследовании — супругам, пред​лагалось оценить каждое из 74 утверждений по специаль​ной шкале. В наших экспериментах предъявлялась несколь​ко упрощенная шкала, состоящая из четырех вариантов ответов: «Все» — 3; «Не все» — 2; «Никто» — 1; «Трудно ответить» — 0.
Свои ответы испытуемые ставили около соответству​ющего номера утверждения в бланке ответов.

В методике имеются четыре контрольных утвержде​ния (15, 30, 45, 60), которые показывают, насколько ответственно и честно испытуемые заполняли анкету. Это утверждения типа: «Никогда и ни в чем не ошибаются», «Всегда и во всем правы». Они не могут оцениваться бал​лом выше «1». Если эти утверждения испытуемые оцени​ли выше одного балла, то соответствующая им строка в бланке ответов вычеркивается и ответы не учитываются.
В инструкции оговаривается, что «0» в бланке отве​тов, т. е. «Трудно ответить», можно ставить очень редко, не более 2—3 раз.
Все результаты заносятся в циклограмму (по каждому вопросу — среднее арифметическое), затем по циклограм​ме вычисляются средние баллы по блокам. Вычисляется условный общий балл циклограмм (по всем блокам).
После проведенных модификаций методика предла​галась двум группам супругов. 1-я группа (далее ГС) — супруги, имеющие здоровых детей и оценивающие свои семейные отношения как благополучные (всего 10 се​мей, 20 человек). 2-я группа (далее — ДС) — супруги, имеющие детей с преневротическими состояниями и об​ратившиеся в связи с этим в семейную консультацию (всего 15 семей, 30 человек). По результатам исследова​ния в группе ГС была составлена суммарная циклограм​ма, куда были занесены количественные результаты. Вы​явлены средние баллы по всем блокам вопросов. Вычислен условный средний балл циклограммы обобщенной бла​гополучной семьи. Результаты сведены в табл. 5.
Графически полученные результаты отражены в цик​лограмме 1 (рис. 7). По результатам исследования в груп​пе дисгармоничных семей (ДС) была также составлена суммарная циклограмма 2 (рис. 8).
На суммарной циклограмме проявились общие чер​ты социально-психологического климата в группе ДС. Первая особенность состоит в значительном числе нео-
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цененных вопросов в блоке «Отношение к детям». Вторая особенность заключается в больших пиках оценок (от 1,5 до 3 баллов) в блоках: «Сплоченность», «Отношение к детям», «Организованность», «Информированность».
Таблица 5 Данные циклограммы психологического климата гармоничной семьи
Средний балл
Название блока
2,8 2,7 2,7 2,6 2,5 2,5 2,4
Отношение к детям
Межличностные отношения супругов.
Информированность

Организованность

Коллективизм

Сплоченность

Ответственность

2,6
Средний балл циклограммы.
Таким образом, четыре фактора из семи являются конфликтными.
При сравнении двух суммарных циклограмм выяв​ляется разница в социально-психологическом климате се​мей в группе ГС и в группе ДС. Средний балл суммарной циклограммы в группе ДС ниже (2,5), чем в циклограм​ме группы ГС (2,6). Сама разница в баллах представляется незначительной, если не проанализировать, за счет чего получились эти результаты. Если результат 2,6 балла в цик​лограмме ГС получился из-за усреднения примерно рав​ных величин, то в циклограмме ДС иная картина. Сред​ний балл в группе ДС получается из-за большого числа пиков, за счет гротескности оценок.
Представляет интерес сопоставление количествен​ных оценок в двух группах по баллам, которые отражают места блоков, получивших наибольшие оценки. Из табл. 6 видно, что в группе ГС по значимости выступил на первое место блок «Отношение к детям», он был оценен

выше всех других — 2,8 балла. В группе ДС на первый план выступил блок «Отношения между супругами» — 2,7 балла. А блок «Отношение к детям» оказался лишь на четвертом месте — 2,5 балла.
[image: image12.png]MHIMOULO aqppr

¥INa0 g iy




Рис. 7. Циклограмма 1
Таким образом, здесь выявилась общая тенденция группы ДС, состоящая в том, что из предложенных фак​торов психологического климата семьи супруги придают относительно большую значимость не отношению к де​тям (по поводу чего они и обратились в консультацию), а отношению между мужем и женой. Наиболее значимый для них блок — «Личные отношения в семье».
В блоке «Отношение к детям» по циклограмме 2 в группе ДС видны и пики ответов, и отказ от ответа, чего
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не было в циклограмме благополучных семей. Это пока​зывает непоследовательность, неуверенность в родитель​ских ответах, трудности во взаимодействии с детьми, наибольшую конфликтность. Если сравнить по баллам оценку этих блоков, то мы увидим довольно значитель​ную количественную разницу: в благополучных семьях — 2,8, в дисгармоничных — 2,5.
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Рис. 8. Циклограмма 2
Таким образом, две эти суммарные циклограммы отличаются и количественно, и качественно. Суммарная циклограмма 2 группы ДС отличается большей разбро​санностью в оценках, значительной изрезанностью про​филя, а также более низкими баллами и неполной оцен​кой блока «Отношение к детям», шестью пиками оценок (от 1,5 до 3 баллов).

Таблица 6 Сопоставление мест блоков в циклограммах
психологического климата
	Место
	Группа ГС
	Группа ДС

	1
2
3 4 5 6
7
	отношение к детям
отношения между супру​гами информированность организованность сплоченность коллективизм ответственность
	отношения между супру​гами коллективизм
информированность отношение к детям ответственность организованность сплоченность


§ 6. Обобщенное описание психологических факторов риска
Как видно из результатов диагностики, семейные отношения в группе обратившихся в семейную консуль​тацию и развитие детей в этих семьях имеют целый ряд психологических особенностей. Диагностический этап работы строился так, чтобы психолог, приступая к тера​певтической работе с семьей, получал как можно более полную информацию о всей системе внутрисемейных отношений. Обобщая все полученные данные, можно представить описание психологических факторов риска, создающих повышенную готовность перерастания отдель​ных невротических форм в устойчивые клише невроти​ческого поведения.
В семьях исследованного контингента выявлены осо​бенности психологического климата, главными из кото​рых является конфликтность в таких сферах, как спло​ченность, информативность, организованность и отношение к детям. Причем четко выявляется заострение на вполне осознаваемой значимости супружеских отно​шений, которая контрастирует с повышенной значимо-
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стью детско-родительских отношений, проявляемой на осознаваемом уровне в субъективных данных. В отноше​нии к детям проявляется большая противоречивость, нео​днозначность и непоследовательность. Супружеские ком​муникации, показавшие особенности внутрисемейного взаимодействия, обнаруживают ригидность форм взаи​модействия, ослабление способности к эмоциональной и когнитивной децентрации, использование диффузно​го и неточного языка взаимодействия, несоблюдение договорных условий в совместной деятельности, исполь​зование псевдосоглашений вместо содержательного и искреннего анализа затруднений во взаимодействии. Все это приводит к понижению способности семьи, к разре​шению и выходу из конфликтных ситуаций; объектив​ный анализ содержания конфликтных ситуаций и поиск совместных способов выхода из них подменяется нега​тивной оценкой партнера как причинного фактора создав​шегося конфликта в семейном взаимодействии. Мотива​ция воспитания отличается преобладанием неосознаваемых компонентов, которые приводят к искажению воспита​тельных родительских позиций, принимающих характе​ристики неадекватности, негибкости и непрогностично-сти. Вся совокупность дисгармоний как в супружеских, так и в родительских отношениях приводит к своеобраз​ным искажениям в самом ходе психического развития детей, формируя специфический феномен «закрытия «Я», выражающийся в особенностях самосознания и са​мооценки детей. Общий ход развития ребенка приобре​тает дисгармоничный, конфликтный характер, связан​ный с фиксацией негативной фазы критического периода дошкольного развития. Все это не только вызывает спе​цифические искажения в деятельности и поведении де​тей, но и определяет изменение места ребенка в системе семейных отношений. Ребенок вытесняется из семейной

целостности (о чем свидетельствует повышенная значи​мость супружеских отношений в психологических состав​ляющих семейного климата) и вместе с тем остается повышенно зависимым и непосредственно эмоциональ​но связанным с родителями. Происходит закрепление зависимой и «закрытой» позиции ребенка в системе се​мейных отношений.
Длительное, в течение ряда лет, действие этих пси​хологических факторов вызывает возникновение и зак​репление дезадаптированного, неправильного поведения детей. Наконец, заострение описанных тенденций вызы​вает острый внутрисемейный кризис, выражающийся в сфере эмоционального реагирования у взрослых и детей повышенной тревожностью, в сфере личностного само​сознания родителей — осознанием самих себя как не​состоявшихся в своих родительских и супружеских ро​лях, что еще больше дезадаптирует детей, вызывая усиление неправильного поведения. Острый семейный кризис становится побудительной причиной обращения за психологической помощью.
Хорошо известно, что все семейные отношения свя​заны по принципу круговой причинности, перечислен​ные выше факторы, вызывающие повышенную готов​ность к приобретению неврозов, связаны по принципу негативной обратной связи («порочный круг»). Дезадап​тированное поведение детей усиливает дисгармонию в родительском отношении, что немедленно сказывается и в повышенной напряженности в сфере супружеского взаимодействия, и наоборот.
Вся эта совокупность явлений и представляет собой факторы, вызывающие повышенную готовность к пере​растанию отдельных невротических реакций у детей в клинически оформленные и устойчивые формы невро​тического реагирования и поведения.
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Таким образом, психологические факторы риска носят комплексный характер, образуя определенную си​стему факторов, связанных взаимопричинной связью. Кроме того, факторы риска подразделяются на острые и хронические.
Такое понимание факторов риска определяет ком​плексность и этапность психотерапии, эффективное применение которой означает создание условий для пе​рестройки семьей всей системы негативных психологи​ческих факторов, для реконструкции «порочного круга» негативных связей внутри системы психологических фак​торов.

Глава VI
УСТАНОВОЧНЫЙ
И ПСИХОТЕРАПЕВТИЧЕСКИЙ
БЛОКИ: ПРОЦЕСС ПСИХОТЕРАПИИ
§ 1. Установочный блок
Задачи и методика установочного этапа
Как показали результаты психологической диагнос​тики во время первых встреч, психолог, знакомясь с се​мьей, в значительной степени диагностирует проявле​ния острого внутрисемейного кризиса. Кроме того, в самом начале работы приходится иметь дело с разнооб​разным переплетением причин, внешних поводов и мо​тивов обращения за психологической помощью. Поэтому началу собственно психотерапии должна предшествовать особая работа с семьями, создающая правильную уста​новку.
Характеристики этой установки таковы:
1. Некоторое ослабление психической напряжен​ности и ощущения дискомфорта.
2. Переформулировка запроса и более глубокое осознание мотивов обращения за психологичес​кой помощью.
3. Активизация родителей на самостоятельную пси​хологическую работу.
4. Построение доверительного эмоционально насы​щенного контакта с психологом.
376







377
5.   Повышение веры родителей в возможность дос​тижения позитивного результата в поведении ре​бенка и во всей семейной ситуации. Для создания такой установки была разработана и апробирована в течение ряда лет специальная методика «Родительское собрание».
Описание методики «Родительское собрание»
В консультацию приглашаются родители, уже про​шедшие курс психотерапии в разное время, и родители, отобранные для дальнейшей работы. После краткого вступления психолога, в котором разъясняется план со​брания, слово предоставляется родителям.
По ходу рассказов разрешается задавать вопросы, на которые отвечает не психолог, а бывшие участники психо​терапевтической работы. Приводим протокол одного из родительских собраний, состоявшегося 9 декабря 1984 года.
Вступительное слово психолога. Сегодня у нас большой праздник. Праздник, потому что мы начинаем новый этап психологической работы, во многом это будет новый жиз​ненный этап и для психологов, которые здесь присутству​ют и будут помогать нашей работе, и для родителей, кото​рые пришли к нам в консультацию. Праздник еще и потому, что мы имеем возможность еще раз встретиться с теми, с кем мы хорошо знакомы, с теми, с кем мы уже прошли этот совместный, подчас очень нелегкий путь.
Теперь мне хочется предоставить слово родителям и попросить их рассказать о себе, о своих детях, о своей работе в консультации — словом, о всем том, что будет полезно узнать тем, кто стоит в самом начале этого пути.
Борис (сын Ваня, 6 лет). Хочу сказать, что работа в консультации дала нам много. Увеличилась уверенность. Легче стало оценивать поступки детей: что можно позво​лить, что нельзя. Сейчас страхов у сына значительно мень​ше и справляется он с ними быстрее. Младший сын растет более активным. Между собой они играют дружно. Когда

младший проявляет неуверенность, старший ведет с ним себя более осторожно.
Что изменилось в ребенке? Надо сказать, сын менялся на глазах! Конечно, когда дети приходят в группу, они еще скованны (и хочется, и боязно). Но постепенно увле​каются играми. Им предоставляется возможность самим выбирать роль. Все предложения детей учитываются. Дети находятся в вольном состоянии. Очень важен ритуал встре​чи; если кого-то обошли, он чувствует себя немного ущем​ленным. Детям нравится играть с психологом. Взрослый всеми детьми признается равным участником игры. В чем заключаются занятия с родителями? Основной смысл и содержание занятий — это откро​венные высказывания о своих ощущениях, настроениях, проблемах. Если не выскажешь чего-либо наболевшего — сам же потеряешь от этого. Вся трудность — в преодоле​нии стеснения. Когда переступишь через это, потом уже
легче.
Значит, если обобщить, занятия с родителями — это разговоры, дискуссии. О чем они? Первые разговоры все​гда о детях. Вначале, как правило, 10 минут раскачиваем​ся, молчим, т. е. заданных тем нет. Бывало так, что и смеем​ся, и плачем. Идет анализ своих ощущений, переживаний, проблем. В группе каждый получит то, чего хочет!
Таня (жена Бориса). Добавляя к сказанному, замечу, что мы, наверное, не сразу поняли, что эта группа была подарком в нашей жизни. Эти занятия, это общение мно​гое дадут вам в понимании окружающего мира, помогут научиться чувствовать другого человека (в частности, сво​его ребенка, мужа). Это поможет создать нормальные от​ношения в семье.
Когда начнутся занятия, постарайтесь быстрее вклю​читься. И еще: старайтесь ориентироваться не на себя, а на других — помочь им, и тогда вы получите гораздо больше.
Занятия в группе — это практика эмоционального об​щения. Такое счастье выпадает редко!
Ирина (сын Стасик, 5,5 лет). От своего имени хочу до​бавить. Здесь вы научитесь жить на собственных ошибках. На занятиях проигрываются самые разные ситуации.
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Гарантии, что ребенок будет лучше, не было. Бабушка нас отговаривала, говорила: «Зачем вам это нужно?» Сей​час она, кстати, считает, что ребенок стал хуже, чем был. Почему так? Потому, что раньше ребенок наш был та​кой, что его можно было уговорить на что угодно. А теперь он стал личностью. Если не согласен с чем-либо — отста​ивает свою точку зрения, не соглашается.
До занятий, если можно так сказать, у ребенка был «комплекс неполноценности». Теперь он на равных с ре​бятами, чувствует себя раскованно. Ему стало легче общаться. Занятия помогли развитию способностей. Критерий того, что он изменился: после недели занятий в группе ребенок начал рисовать. Сейчас рисует так, что его рисунки берут на выставку. То есть произошел всплеск способностей.
Юра (дочь Наташа, 4 года). Все высказанное здесь со​впадает с нашими переживаниями. У меня сейчас проис​ходит психологическая разрядка (так же, как и раньше)... Мы приходили в эту комнату, дорогую нам всем. Помню, затаскивали меня сюда на аркане, а вот теперь я сожалею, что все кончилось. Что мы здесь находили: психологичес​кую разрядку!
Началось с того, что жена подталкивала: «Иди, хотя бы проверь свою точку зрения». До этого у нас были точки зрения железные. У каждого своя. Теперь иначе... Хотелось бы позаниматься еще. Данный когда-то жене совет поболь​ше улыбаться у нас укоренился.
Относительно игровой части — раньше хотелось сокра​тить ее; теперь считаю, что она необходима, чтобы легче было вести разговор. В дискуссиях, разговорах выяснились взаимоотношения в семье (оказывается, что мы еще лю​бим друг друга). Живем вместе уже довольно-таки долго: скоро будем отмечать 30-летие совместной жизни. Благо​даря занятиям в группе появилось родство душ.
Галина (жена Юры). Появилась общность взглядов на ребенка. Раньше каждый гнул свою точку зрения, те​перь — общая.
Одно очень важное дополнение к сказанному: надо обя​зательно ходить на занятия вдвоем. Категорически — толь​ко вдвоем. Иначе эффекта не будет. Вопрос: «Как долго длится занятие?»

Галина. Официально — 5 часов. Но мы засиживались иногда с 10 часов до 8 часов вечера! Вам самим не захочет​ся расходиться. Вы будете, как и мы, просить психологов продлить занятия.
Валентин (в семье трое детей, обратились по поводу младшего, Тимура, 4 лет). В чем цель занятий? Попробую рассказать об этом на примере таком: бег трусцой — зачем он нужен? Обычно в начале человека вытащить на это труд​но, но потом ему становится очень хорошо. А надо учиты​вать, что в человеке не только физиологическая сторона, но и психологическая. Много в человеке защитных меха​низмов. Мы часто закрываемся от окружающего мира. Но появляется ребенок, его надо учить — и приходится рас​крываться. Необходимо все это так же, как и бег трусцой. Если жизнь заставляет все время закрываться, то все равно надо обязательно найти место, где ты сможешь открывать​ся. Здесь мы и научились это делать. Здесь было так сложно, что во всех других местах стало легче. В группе создавалась уникальная обстановка. Общение более откровенное!
Галина (жена Валентина). Здесь действительно создава​лись модели ситуаций, которые существуют в жизни. Мо​жет создаться впечатление, что все было очень легко и приятно. Нет! Это был очень большой труд (общение в группе не сравнить с беседой за кружкой пива). Занятия со слезами. Для меня, например, последействие от занятия было и на следующий день, и через день (только в среду приходила в себя). Ни с какими приятельскими взаимоот​ношениями это сравнить нельзя. Вы должны быть готовы к большим трудностям. Когда вы рассказываете о своих на​болевших проблемах приятельнице, вам легче, так как вы подбираете все же более выгодные ситуации, которые вы​ставят вас в лучшем свете. Здесь — совсем другое дело. Иногда мы сюда приходили на собственном аркане.
Вопрос: «Судя по вашим рассказам, нагрузки на заня​тиях были большие. Хватало после таких нагрузок сил еще и на другие дела?»
Борис (муж Ирины). Расскажу о себе. Какие у меня были нагрузки, когда мы занимались в группе: три раза в неделю — водительские курсы; в пятницу — занятия по философии (для сдачи кандидатского минимума); плюс ко всему этому — ма-
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ленький ребенок. Я скажу так: на все хватит сил, если идешь на это сознательно. После каждого занятия чувство было та​кое, что силы непонятным образом прибавляются.
Вера (сын Алеша, 7 лет, занималась без мужа). Я хочу рассказать о своем ребенке — Алеше (очень тяжелый ребе​нок). Раньше он был агрессивный, неконтактный, с деть​ми ладил, но всегда стоял выше. В школу с 7 лет пойти не смог, поэтому пришли сюда — в консультацию. И с пер​вого же занятия был заметен сдвиг у ребенка. Раньше он в саду никогда не играл с детьми. Здесь группа, 6 — 7 чело​век, игры очень подвижные — может, он поэтому сначала боялся (он не был подвижным). А потом дошло до того, что он сам придумывал игры. В группе все ребята прини​мали очень активное участие.
С мужем у нас по-прежнему не очень ладится. Но с сы​ном — намного лучше. До сих пор он еще бывает агрессив​ным, часто стоит на стороне неправого. Но все-таки сдвиг произошел. Сейчас он нашел контакт с детьми, ребята к нему потянулись (он ведь рисует хорошо). Вообще надо сказать так: простых детей не бывает — бывают удобные и неудобные.
Наташа (сын Женя — 5 лет; занималась с мужем, кото​рый на собрании не присутствовал). В предшествующих выступлениях обо всем уже очень хорошо рассказали. До​бавлю совсем немного. В основном приходят сюда из-за детей. Главные причины всегда мы прячем глубоко-глубо​ко от окружающих, а порой и от себя. А дети разумом не живут и интуитивно чувствуют, если есть какое-либо не​благополучие, реагируют на это эмоциональным срывом. Потом, если человеку удается заглянуть в себя поглубже, т. е. на истинные причины, — он сможет найти дорогу к счастью. А так глубоко разобраться в себе помогают заня​тия в группе. Постарайтесь быть честными перед собой, и тогда трудности легче преодолеваются.
Результаты установочного блока
Результаты установочного блока анализируются в со​ответствии с выделенными параметрами установки, кото​рую необходимо было создать. Информацию о том, какие

изменения произошли после родительского собрания, по​лучили из дневниковых записей родителей, а также из тех задач («запроса»), которые каждый родитель формулирует по просьбе психолога после родительского собрания.
1.
Ослабление психической напряженности. Анализ
дневниковых записей, выполненных родителями после
собрания, позволяет судить об изменениях в пережива​
ниях, в эмоциональном состоянии как у родителей, так
и в семье в целом:
· После собрания неожиданное и долгожданное спо​койствие (почти забытое состояние), жду начала занятий в детской и взрослой группе, но жду не так, как раньше, без нервности и без напряжения, жду с большим интере​сом и как-то с терпением...

· Придя домой после собрания, весь вечер чувствовал себя неожиданно легко, чему очень удивился, ведь столько было эмоций и разговоров... давно не чувствовал в себе такого терпения к жене и Ане (дочери)...

· Сразу же после собрания было ощущение какой-то легкости, приподнятости, шла домой — как на крыльях летела, так понравились все люди; очень удивили отноше​ния между ними, вроде бы они давно друг с другом не виделись, а общаются между собой так, как самые близ​кие люди...

—
Одно только собрание на удивление благотворно
подействовало на мои нервы, ушла напряженность, ощу​
тил какой-то запас сил, спокойствия и бодрости...
2.
Переформулировка запроса и более глубокое осозна​
ние мотивов обращения
Запрос, сформулированный после родительского собра​ния
Запрос, сформулированный . при обращении в консульта​цию
Хочу понимания и объясне​ния поступков своего ребен​ка, хочу лучше чувствовать его
Научить ребенка правильно себя вести в детском саду и дома
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3. Активизация родителей на самостоятельную пси​хологическую работу. Из дневниковых записей:
· Постоянно возвращаюсь мыслями к собранию. Толь​ко увидев этих радостных и счастливых людей, хотя, как они сами говорили, проблемы есть и у них, я поняла глав​ное: чтобы победить, чтобы помочь себе и ребенку, не надо сдаваться, надо активно работать и не думать о себе как об одинокой и самой несчастной. Говорю каждый день самой себе: поскорей бы начались занятия, хочу работать...
· Больше всего на меня произвели впечатления слова Тани и Валентина, я понял, что в группе надо будет по​могать другим и что, хотя будет трудно, не надо отчаи​ваться и потом станет легче. Мы с женой как-то настрои​лись на работу и когда приняли это решение, почувствовали себя ближе друг к другу.

Мой сын очень трудный, я не могу с ним справиться, надо, чтобы муж уделял воспитанию больше внимания
Научите жену правильному по​ведению в семье, прежде всего в отношении с ребенком
Хочу помощи в воспитании до​чери
У меня большие трудности в воспитании старшего сына, он стал очень труден, с ним при​ходится возиться больше, чем с другими, младшими, на каж​дом шагу проблемы
У нас в семье все плохо, труд​но стало жить, ушла радость

Мне необходимо научиться управлять собой, быть выдер​жаннее, спокойнее реагиро​вать на поведение сына, уметь вести себя во время ссор. До​биться взаимопонимания с мужем
Хотелось бы, чтобы в резуль​тате занятий в консультации у нас с женой выработалась единая линия по отношению к ребенку
Хотелось бы научиться лучше владеть своими эмоциями в общении с ребенком, «пони​мать ее»; надеюсь, что смогу приобрести то, чего у меня никогда не было: умения чув​ствовать и понимать собесед​ника
Хотела бы научиться оказы​вать влияние на детей без кон​фликтов, чтобы знаки внима​ния одним не вызывали ревности у других Хочу, наконец, найти способ понимать свою жену и на​учиться передать ей способ понимать меня

4. Построение контакта. В процессе психотерапии со​здается особый контакт между психологом и участника​ми работы. Контакт этот не стабилен, он меняется как по знаку эмоционального отношения к психологу, так и по степени глубины симпатии и доверия. Трансформации эмоционального отношения совершаются и в ходе уста​новочного этапа. Доверительность, возникающая посте​пенно, отражается в увеличении степени откровенности в выражении чувств в дневниках.
— Первое впечатление от разговоров с тобой, Алла, у меня и дочери было не очень хорошее, она очень насторо​женно с тобой держалась, по-моему, побаивалась тебя и не хотела во второй раз ехать в консультацию. Мне ты по​казалась слишком красивой, благополучной и холодной. Но уже во второй раз, когда я увидела, с каким желанием моя дочь играет с тобой, когда я услышала ее непрерыв​ное щебетание, ее смех, ты мне показалась совсем дру​гой, ты стала для моей дочери как-то вдруг непререкае​мым авторитетом, поэтому я поверила тебе. А после собрания я увидела тебя совсем другой: сразу было видно, что ты не только можешь нам помочь, но и очень хочешь этого, было видно, как на тебя смотрят те, с кем ты рабо​тала, и хотя ты все время возражала против всех теплых слов в твой адрес, скажу только одно: я тебе верю...
— После собрания я впервые сел за дневник. Раньше я удивлялся, чего они все так послушно все выполняют, сказали писать дневник, сказали, что его будут читать; какой же это дневник, когда пишешь и знаешь, что его прочтут и еще будут анализировать, но после собрания все эти сомнения сами собой отпали, я понял, что не сто​ит бояться самого себя, что только при полной откровен​ности можно будет чего-то добиться...
5. Повышение веры в возможность достижения пози​тивного результата. По этому параметру изменение уста​новок родителей происходит в каждой семье по-разно​му, часто это выражается в принятии решения работать в консультации, так как при желании работать в кон-
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сультации матерей отец ребенка нередко занимает нейт​ральную или открыто негативную позицию. После собра​ния очень часто эта установка меняется.
· Я не хотел идти в консультацию, не раз спорил с женой, что никакая психология нам не поможет. После собрания я понял, насколько я ошибался. Я увидел, какая здесь атмосфера доверия, желания понять и помочь, и если раньше я думал, что на собрание схожу, но в группе рабо​тать не буду, то сейчас я жду начала работы с радостью, я уверен, что польза от занятий будет...

· Я не верила в то, что с нашим сыном можно что-нибудь сделать, но когда послушала рассказы родителей, то поняла, что трудно, когда ты одна, а совместными уси​лиями можно многого добиться. Я буду работать, верю, что не все потеряно...

· Я пришла на собрание без желания, скорее из чув​ства долга, к тому же нам сказали, что, если не будет ходить муж, нас в группу не включат, а он меня предуп​редил, что ходить не может, и я знаю, что он действи​тельно сейчас очень занят на работе. Но когда за эти не​сколько часов вы обратили его в свою веру, это был высший класс, ведь я знаю, как ему будет трудно, но он сказал после собрания, что обязательно будет ходить на все занятия и что он поверил, что с нашим сыном и вооб​ще с нами все будет хорошо, ну, а я теперь буду работать и помогать другим...

§ 2. Психотерапия в детской игровой группе
Основная задача психотерапии — создание условий для устранения искажений в психическом развитии ре​бенка, перестройки неблагоприятно сложившихся ново​образований, форм эмоционального реагирования и сте​реотипов поведения, реконструкция общего хода развития и воссоздание полноценных обновленных контактов ре​бенка с миром. Решение этих задач возможно в той мере, в какой психологу удается дать ребенку в концентриро-

ванной форме опыт полноценной, яркой, поистине сво​бодной и развивающей жизнедеятельности. Поскольку игра для дошкольников — это не только наиболее есте​ственная, но и ведущая развитие форма деятельности, в русле которой формируются все основные новообразо​вания, использование игры в качестве инструмента пси​хотерапевтической работы представляется наиболее це​лесообразным. В процессе игровой психотерапии решаются следующие конкретные задачи: вызываются у ребенка новые формы переживаний, воспитываются чувства по отношению к взрослому, сверстникам, самому себе, формируется адекватное отношение к себе и другим, развиваются система самооценки и самосознание, по​вышается уверенность в себе, развиваются и обогащают​ся приемы общения со сверстниками, отрабатываются новые формы и виды как игровой, так и неигровой дея​тельности.
Ребенок получает так необходимый для его эмоцио​нального благополучия опыт новых отношений со взрос​лым и сверстниками, отношений, основанных на уваже​нии и признании авторитета и самоценности ребенка.
Основные принципы игровой психотерапии
Прежде чем перейти к описанию методики, следует сказать о некоторых общих принципах рассматриваемого варианта игровой терапии.
а) Специфичность обстановки. Ребенок попадает в несколько необычную для него обстановку, хотя заня​тия проводятся в типичной комнате для игр, где имеется набор знакомых детям игрушек, стол, стулья, краски, пластилин, бумага, карандаши, коврики. Необычность состоит в том, что все это поступает в полное и безого​ворочное распоряжение ребенка. Он может играть с. лю​быми игрушками или не играть вообще, брать любые за​интересовавшие его вещи, не .испытывая никаких
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ограничений. Выбор за ребенком, отсутствуют нормати​вы, инициатива принадлежит ребенку.
б)
Специфичность контакта. Чтобы включить в дей​
ствие механизм перестройки поведения, прежде всего
следует изменить условия, т. е. вывести ребенка из той
среды, в которой у него появились нежелательные фор​
мы поведения. Это разрушает старые, больше не оправ​
дывающие себя стереотипы поведения и ставит перед
ребенком необходимость поиска новых способов реаги​
рования. Ребенок попадает в совершенно новую ситуа​
цию: меняется отношение к нему со стороны взрослого;
никто его не поучает, не оценивает, не делает запреще​
ний, ребенку предоставляется полная свобода выбора. Он
попадает в ситуацию, в которой не действуют старые
нормы жизни, ребенок получает свободу вести себя так,
как он может и хочет.
в)
Безоговорочная симпатия и участие к ребенку. Только
чувствуя себя в полной безопасности, ребенок способен
раскрыться, «выплеснуть» наружу свои внутренние, глу​
боко личные проблемы. Ребенку необходимы эмоциональ​
ное тепло и поддержка, которые являются важнейшим
условием успешной работы. Этому служат различные сред​
ства невербальной коммуникации: улыбка, поглажива​
ние, физический контакт, постоянное внимание ко всем
аффективным проявлениям ребенка.
г)
Минимальное количество ограничений. Ребенку пре​
доставляется максимальная свобода действий. Ограниче​
ний крайне мало: строго регламентированное время про​
должения игрового занятия, запрещение покидать
пределы игровой комнаты до конца занятия, запреще​
ние физических воздействий в тяжелой форме. Кроме того,
не разрешается уносить с собой какие-либо игрушки из
игровой комнаты. Необходимо также воздерживаться от
нормативной оценки ребенка, как положительной, так
и негативной в какой бы то ни было форме.

д) Активность самого ребенка. Одного лишь измене​ния условий недостаточно для получения ожидаемого эффекта. Важен психотерапевтический контакт. Ни в коем случае недопустимы ни навязчивая помощь, ни назой​ливое внимание, ни грубое принуждение. Нужно побуж​дать внутренние силы ребенка, подчеркивать его само​стоятельность и умение самому справляться со стоящими перед ним проблемами. Ни в коем случае нельзя торо​пить ребенка, но необходимо всячески поощрять любое спонтанное проявление активности. Опора на все силь​ное, позитивное в личности ребенка — важнейшее усло​вие эффективности психотерапии.
Приемы и методики
В процессе игровой психотерапии используются спе​циально разработанные приемы и методы. Некоторые игры были предложены самими детьми, предлагается большой набор сюжетно-ролевых игр, специальные игры-драматизации, в ходе которых реализуется прием десенси​билизации страхов, используются игры, содействующие достижению эмоциональной децентрации, снимающие барьеры в общении.
Для понимания специфичности использования игры в психотерапевтических целях.следует иметь в виду, что каждая игра полифункциональна, при ее применении можно решать самые разные задачи, причем одна и та же игра для одного ребенка может быть средством повы​шения самооценки, для другого — оказывать расторма​живающий тонизирующий эффект, а для третьего — школой коллективных отношений.
Приводим примеры некоторых игр и упражнений.
1. «Мальчик (девочка) - наоборот». Участники встают в круг, ведущий показывает действия, все повторяют за ним. «Мальчик-наоборот» должен делать не так, как все. В игре развивается произвольный контроль за своими действия-
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ми, снимается двигательная расторможенность, негати​визм.
2.
«Сова». Выбирается «сова». По команде ведущего
«День!» сова спит, дети играют, бегают. По команде совы
«Ночь» — наоборот. Воспитываются произвольность, вни​
мание, самостоятельность, наблюдательность.
3. «Турнир». Участниками обговариваются правила игры-борьбы. Например, на одной ноге или не переступая ли​нии, с оружием или без него. Назначается судья. Воспитыва​ется произвольный контроль, корректируется аффективное поведение, развивается смелость, уверенность в себе, ребе​нок ставится в разные позиции: соревнующегося, судьи, зрителя.
4. «Кораблик». Двое взрослых раскачивают за углы одея​ло «гамаком», это — «кораблик». В кораблике лежит ребе​нок. При словах «Тихая спокойная погода, светит солныш​ко» — все дети изображают хорошую погоду. При слове «Буря!» они начинают создавать шум, кораблик качается сильнее. Ребенок, находящийся в «кораблике», должен пе​рекричать бурю: «Я не боюсь бури! Я самый сильный мат​рос!» Игра повышает самооценку, используется метод вну​шения, применяемый с целью создания уверенности в себе.
5. «Паровозик». Дети цепляются друг за друга, глав​ный — первый вагон. Каждый должен почувствовать под​держку другого, «Паровозик» преодолевает в ходе игры всякие препятствия: перепрыгивает через ручей, проезжа​ет по дремучему лесу, пробирается через горы, мимо страш​ного зверя, летает в космосе. Цель игры — создание поло​жительного эмоционального фона, повышение уверенности в себе, устранение страхов, сплочение группы, возникно​вение чувства «Мы», взаимопомощь, произвольный кон​троль, умение подчиняться требованиям одного. У перво​го вагона — самостоятельность, ответственность, воображение.
6. «Щит и меч». Ведущий держит щит, дети бьют об него мечами. Цель — выход эмоционального напряжения, агрессии.
7. «Борьба». Общая борьба. Основная цель — выход эмо​ций, при этом происходит и сплочение группы.


8. «Изображение предметов». Ребенок изображает пред​мет, остальные его отгадывают. Воспитываются наблюда​тельность, воображение, умение видеть другого.
9. «Изображение животных» — хитрая лиса, трусливый заяц, страшный тигр, сильный медведь и т. д., и наобо​рот — трусливый тигр, храбрый заяц и т. д.
10. Сюжетные игры с распределением ролей: «Илья Му​ромец», «Василиса Прекрасная» и т. п. Дети сталкиваются с трудностями, преодолевают их, помогают друг другу. Игра нацелена на преодоление барьеров в общении, повыше​ние самооценки, ответственности за другого, на воспита​ние коллектива.
11. Игры-драматизации: «Какая Я», «Какая наша груп​па», «Какая у меня мама, какой у меня папа». В этих играх развивается воображение, выплескиваются подавляемые в конфликтных травмирующих ситуациях чувства. Дети ра​зыгрывают трудные ситуации, с которыми встречались ранее.
12. Игра в мяч. Дети встают в круг вместе с ведущим, каждый дает мяч тому, с кем хочет разговаривать. Таким образом, общение становится невербально опосредство​ванным. Это облегчает контакт, особенно на этапе зна​комства, снимает напряжение. Эта игра дает возможность судить о возникающих симпатиях-антипатиях в группе.
13. «Кто во что хочет». Ведущий предоставляет детям выбирать игры самим. Оценивается уровень развития спон​танной игровой деятельности.
14. Передача предметов. По кругу передаются вообра​жаемые предметы. Развиваются умение воображать, исполь​зовать выразительные средства, наблюдательность.
15. Передача чувств. Вместо изображаемых предметов передаются чувства. Воспитывается умение выражать чув​ства, снимаются барьеры. Основная цель — достичь взаи​мопонимания. Другой вариант этой игры — один из учас​тников сидит на стуле, отвернувшись от группы. Дети подходят по одному и передают ему свои чувства. Воспи​тывается умение выражать чувства. Задачи сидящего на сту​ле — угадать, кто какое чувство передал. Выражаются сим​патии и антипатии, трудности детей.
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16. Игры с правилами: «Моргалки», «Летает — не лета​ет», «Съедобное — несъедобное», «Колечко».
Приемы неигрового типа
Наряду со специальными играми большое значение в психотерапии приобретают специальные приемы неиг​рового типа. Они служат целям повышения сплоченнос​ти группы, развитию у детей навыков общения в коллекти​ве, развивают способность к эмоциональной децентрации, продуцируют разнообразные чувства и создают навыки адек​ватного выражения эмоций. Условно эти приемы могут быть отнесены к 4 группам.
1. Приемы, направленные на развитие навыков обще​ния
а)
«Ритуальные» действия:
—- групповая песня, которая поется всеми членами группы до и после занятия. С помощью песни повышает​ся эмоциональный тонус в начале игры и закрепляется действие игры в конце занятия;
—
ритуалы приветствия и прощания, в ходе которых
вспоминается предыдущая игра, ее положительные и
отрицательные стороны, задается ход новой игры. Такие
обсуждения необходимы для уяснения, осознания норм
поведения в группе, причин неудовольствий и конфлик​
тов, для поддержания интереса к игре, дети учатся объяс​
нять друг другу и т. п.
б)
Принятие групповых решений:
—
многие решения о ходе занятия принимают всей
группой; дети сами решают, когда надо закончить игру и
перейти к другой, сами распределяют роли, обменива​
ются впечатлениями об игре, о том, кто как играл, хо​
рошо или плохо справился со своими игровыми обязан​
ностями; все вместе дают оценку занятию в целом.
в)
Формирование самостоятельности группы:
—
этот прием основан на «выходе» психолога из груп​
пы, когда детям предоставляется полная свобода дей-

ствия, причем в отличие от обычной ситуации они не могут обратиться к взрослому за помощью или советом и все ответственные решения должны принимать самосто​ятельно.
2. Приемы, формирующие эмоционально-личностную децентрацию, преодолевающие эгоцентризм
а)
Усиление понимания, сочувствия:
—
объяснение тому, кто пропустил занятие, при​
емы на умение слушать друг друга, объяснение своих
чувств, свободное самовыражение в речевой и действен​
ной форме при необходимости признавать чувства парт​
нера, обсуждение конфликтов.
б)
Воздействие на эмоциональное напряжение, тревож​
ность:
—
эмоциональное отреагирование внутреннего на​
пряжения.
Пример из протокола: Шурик. Не хочу. Не хочу с вами играть! А. (Держит щит, Шурик со всей силой колотит по нему мячом.)
· десенсибилизация страхов;

· эмоциональная поддержка, внушение, подчерки​вание сильных сторон с целью повышения уверенности в своих силах, стабилизации самооценки.

Пример из протокола: А. Шурик, я жду тебя.
Шурик. Не пойду, пока оружие не выброшу. А. А сколько тебе понадобится времени? Шурик. Столько, сколько нужно. А. Ты можешь играть без оружия!
Шурик (подходя к двери и повторяя вслед за А.). Я могу играть без оружия!
—
поддержка каждого, даже незначительного дос​
тижения, постоянное подчеркивание всех позитивных
моментов поведения.
392






Пример из протокола:
Катя (Алине). Иди на плотик. (Хочет бросить Алине иг​рушку, но игрушки все время достаются другим. Наконец Алина поймала зайчика.)
Катя (хвалит Алину). Молодец!
А. Молодец, Алина!
3. Приемы, расширяющие сферу осознания ребенком своих проблем
а)
Отражение
Пример из протокола:
Шурик (кидается в детей игрушками). Ха-ха-ха! Сейчас полетит кому-нибудь по голове!
А. А по голове больно.
Шурик. А если я промахнусь? (Бросает игрушку. А. тоже бросает игрушку.)
Шурик. Нет! Мне так не нравится!
А. Тебе неприятно, я понимаю.
Прием направлен на осознание ребенком неадек​ватности выбранного им способа действия, стимулирует появление потребности в поиске нового, более адекват​ного способа поведения.
б)
Интерпретация
Пример из протокола:
А. Нина, дай мне мяч. Я хочу поговорить с ребятами, а ты хочешь, чтобы разговаривали только с тобой, а другие люди? Ты стала очень сильной, можешь всем помогать.
Психолог дает интерпретацию чувств ребенка, на​правленную на осознание ребенком неадекватности ста​рого стереотипа поведения, намечает для него пути бо​лее удачного способа действия.
в)
Разъяснение, убеждение
Пример из протокола: Дети играют в паровозик.
А. Идем мимо дракончика маленького. Между прочим, поодиночке легче, тогда ты отвечаешь только за себя, а

так — друг за друга, так труднее. Ванечка выручит Соню в трудную минуту. Рук не разжимать. Включили свет, паро​возик проехал. Потом еще раз.
Психолог обращается ко всей группе в целом, ста​рается пробудить в детях чувство ответственности друг за друга.
г) Опосредованное воздействие через других детей; «кос​венный вопрос», «косвенное внушение»
Пример из протокола:
А. Спроси, Ваня, почему Нина так много болтает и никого не слушает.
Прием, направленный на осознание ребенком не​адекватности выбранного им способа поведения.
4. Приемы, направленные на разрушение старых сте​реотипов поведения и создание новых, более адекватных
а)
Действенное блокирование неадекватных способов
поведения
Шурик кидается саблями.
А. (ставит Шурика на стол). Ты будешь самое красивое дерево.
Шурик. Не хочу.
А. Придется потерпеть.
Шурик. Не хочу с вами играть.
А. (Держит щит, Шурик стучит по нему саблей.)
Шурик. Теперь мне хочется побороться:
А. (Соглашается.)
Психолог использует прием, блокирующий неадек​ватный способ поведения (агрессию), вызывающий бур​ную аффективную реакцию со стороны ребенка. Далее ребенку дается возможность эмоционального отреагирова-ния. Эмоциональная разрядка открывает возможность рациональной переработки травмирующих переживаний.
б)
Блокирование неадекватного способа поведения
Катя. Девочки все знают, а мальчики...
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Шурик. А я все знаю. Катя. А ты знаешь, как мою маму зовут? Шурик. Все знаю, а говорить не хочу. А. Этого он знать не может, никто не знает, пока не познакомится с твоей мамой. Спроси еще.
Психолог, блокируя неадекватную реакцию со сто​роны ребенка, пытается заставить его искать другой, бо​лее подходящий способ психологической защиты.
в) Формирование более адекватных способов поведения
Лина— «Василиса Прекрасная». «Богатыри» совершают ради нее подвиги, рассказывают ей о своих славных делах. Нина молча выслушивает.
А. Нина, а доброе слово?
Нина. Спасибо.
А. А похвалить?
Нина. Какой ты добрый.
А. Хорошо, оказывается Василисе тоже смелость нуж​на, чтобы добрые слова говорить.
Нина. Ты такой хороший, такой добрый (отдает пода​рок).
Психолог помогает ребенку- найти нужный способ поведения в данной ситуации, обучает возможным дей​ствиям.
Процесс и этапы игровой психотерапии
Развитие любой групповой деятельности проходит через ряд стадий или фаз. Для детской группы также ха​рактерна своя внутренняя динамика. Групповой процесс осуществляется в три отчетливо выявляемых этапа.
I
этап — ориентировочный (2—3 занятия).
II
этап — реконструктивный (6—7 занятий).
III
этап — закрепляющий (2—3 занятия).
I. Этап ориентировки
На этом этапе детям предоставляется возможность спонтанной игры. Тактика психолога наименее директивна.

Здесь особенно важным является положение о минималь​ном количестве ограничений. На данном этапе решаются следующие задачи:
1. Диагностическая. Психолог наблюдает за детьми с целью выявления различных особенностей поведения.
2. Задача создания у ребенка положительного эмо​ционального настроения и атмосферы «безопасности» в группе, подготовка к актуализации и отреагированию внутренних конфликтов.
На данном этапе широко используются невербаль​ные средства коммуникации, игры, облегчающие вступ​ление в контакт.
К концу этого периода заканчивается формирова​ние группы, происходит дифференцировка игровых ро​лей на основе эмоциональных отношений детей друг к другу. Это период адаптации ребенка к новой, необыч​ной для него обстановке.
Пример из протокола:
А. Будем играть кто во что хочет.
Ваня сидит на корточках, потом подходит к А. А. берет его на руки и что-то ему говорит, потом отпускает. Ваня подходит к шкафу с игрушками. Тихонечко с чем-то во​зится, не играет с другими детьми.
Филипп копается в игрушках.
Филипп. Я хочу играть в войну! Что там лежит на самой высоте? (Встает на стул, смотрит игрушки.)
Филипп. Нужно с этой полки (взял куклу). Моя дочка. Кто хочет куклу? Ой, мне же совсем эта кукла не нужна! Можно я с этим мальчиком поменяюсь?
Шурик беспрекословно меняется с Филиппом сабля​ми.
Оля. Я буду Бармалей! (Рычит, как Бармалей, ловит Алешу.) Я тебя поймала!
Алеша возится с верблюдом, не может развязать вере​вочки.
Алеша. Я не могу (обращается за помощью к А.).
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И. Реконструктивный этап
Постепенно скованность и напряженность исчезают. Дети становятся более активными. Тактика психолога приобретает целенаправленный характер, используются специальные приемы. Задача психолога — продемонст​рировать ребенку неадекватность, нецелесообразность некоторых способов реагирования и сформировать у него потребность в изменении своего поведения. Здесь проис​ходит эмоциональное отреагирование внутреннего напря​жения, неприятных переживаний, широко используются сюжетные игры, разыгрываются различные проблемные ситуации. Именно на данной стадии происходят главные изменения в психике ребенка, совершается разрешение многих внутренних конфликтов, которые носят подчас бурный и драматический характер. Почти всегда встреча​ются проявления агрессии, негативизм — протест, на​правленный против психолога. К концу этой стадии гам​ма противоречивых эмоций сменяется чувством глубокой симпатии как ко взрослому, так и к партнерам по игре. В начале этого периода целесообразно проведение совмес​тных занятий с родителями, которые дают много важ​ной информации об особенностях внутрисемейных от​ношений, так как именно в это время наиболее отчетливо проявляются все трудности, имеющиеся у детей, и кон​фликты обнаружены наиболее отчетливо.
Пример из протокола:
Дети играют в «Дракона»:
Катя. Дети! Хватит, нам, дети, игрушек!
Шурик. Дракон летает! Я могу так летать, что меня никто не заметит!
А. Вот видишь. Лучше нас Шурик понимает. Может быть, Шурик тоже будет драконом? Будет два дракона — семья.
Шурик. Не буду я ничего! Нет, не буду! (Забирается на кучу с игрушками, растаскивает игрушки.)
Шурик. Я буду разбрасывать!

Катя. Давайте собирайте, дети! Он неправильно посту​пил.
Шурик (хватает шпагу). Их надо на помойку выкинуть! Я хочу, чтобы их здесь не было!
А. А их и нет, разве они есть?
Шурик. Вот этого я и добивался. Все высыплю!
III. Закрепляющий этап
На этом этапе дети закрепляют способность само​стоятельно находить нужные способы поведения. Задача психолога — обучить детей новым формам эмоциональ​ного реагирования, поведения, развить навыки общения, обогатить игровую деятельность.
Целью этого периода является закрепление всего того позитивного и нового, что возникло в личностном мире ребенка. Необходимо создать условия для того, чтобы ребенок окончательно поверил в свои силы и смог вы​нести приобретенную веру за пределы игровой комнаты в реальную жизнь.
Пример из протокола:
А Ночь настала. Идем через большой лес.
Нина. А я в шапке-невидимке.
Ваня. Там волки, медведи.
Нина. А я не боюсь волка.
Тимофей. И я не боюсь волка.
Соня. И я не боюсь.
Тактика психолога подчинена внутренней динамике игрового процесса.
/ этап. Тактика наименее директивна. Психолог на​блюдает за спонтанной игрой детей, старается создать теп​лую эмоциональную атмосферу в группе, ненавязчиво помогает ребенку освоиться в новой обстановке. Он мо​жет предложить детям поиграть в те или иные игры, но не настаивает на своем мнении, охотно поддерживает ини​циативу детей, никак не направляет игру, не высказыва​ет никаких мнений по поводу игры, не оценивает детей.
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Используются следующие приемы:
· невербальные средства воздействия;  .

· поощрение спонтанной активности ребенка.

IIэтап. На реконструктивном этапе тактика изменя​ется, позиция психолога становится более активной. Широко применяются различные приемы:
· интерпретация;

· отражение;

· демонстрация более адекватных способов поведе​ния;

· внушение;

· создание ситуаций выбора, требующих от ребен​ка определенного способа действия;

· использование специальных игр.

III этап — закрепляющий. Это этап опробования но​вого опыта. Ребенок уже научился справляться с возни​кающими перед ним проблемами. Психолог во всем под​держивает ребенка, демонстрирует ему свое уважение, ставит перед детьми новые задачи.
§ 3. Психотерапия семейных отношений и семейного воспитания в родительском семинаре
Основная задача
Родительский семинар представляет собой специфи​ческую психотерапевтическую методику, в которой ре​шается задача расширения знаний родителей о психоло​гии семейных отношений, психологии воспитания и психологических законах развития ребенка. Вместе с тем семинар — это не только повышение информированно​сти, но главное — изменение самого отношения людей к собственной семейной жизни и задачам воспитания. На семинаре совершенствуется восприятие супругами друг

друга, меняется представление о своем ребенке, расши​ряется палитра педагогических приемов воздействия, которые уже дома в повседневной жизни апробируются родителями.
Основные принципы
Методика родительского семинара заключается в апелляции к когнитивным и поведенческим аспектам семейного взаимодействия. Главной «мишенью» психо​терапии становится сфера сознания и самосознания ро​дителей, система социально-перцептивных стереотипов, а также реальные формы взаимодействия в семье.
На семинаре родители вовлекаются в обсуждение и, главное, обдумывание своих семейных отношений, об​мениваются опытом, самостоятельно в ходе группового обсуждения вырабатывают пути разрешения семейных конфликтов.
Тактика психолога на семинаре достаточно актив​на, он выступает здесь в позиции специалиста, однако его роль не в интерпретациях и ни в коем случае не в оценках, порицаниях или советах. Активность психолога сводится к убедительному и аргументированному изло​жению некоторых психологических вопросов; его основ​ной задачей является также организация и проведение свободной дискуссии.
Методы и приемы психотерапии в родительском семинаре
Как специфический психотерапевтический метод родительский семинар состоит из нескольких специаль​ных приемов.
I. Лекционные приемы. Психолог сообщает родителям важную психологическую информацию. Здесь необходим специальный подбор лекционных тем применительно к
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интересам и системе значимых переживаний участников семинара. Важнейшие темы:
«Законы супружеской гармонии».
«Что такое естественность в воспитании детей?»
«Искусство хвалить».
«Что такое семейный кризис и критический период в развитии ребенка?»
«Может ли наказание ребенка быть творческим?»
Самым главным в изложении указанных тем являет​ся простота, жизненность и убедительность. На семинаре неуместно оперирование научной терминологией, наобо​рот, изложение должно быть предельно доступным, но вместе с тем ни в коем случае не следует прибегать к упрощениям и житейским понятиям. Образность, убеди​тельность и вера говорящего в то, что он излагает, — главные условия успешности использования лекционно​го приема в родительском семинаре.
2. Групповая дискуссия. В родительском семинаре наиболее целесообразно использование дискуссий в двух формах: тематическая дискуссия, когда происхо​дит обмен мнениями по темам лекций, или же дис​куссия по типу анализа конкретных ситуаций и случа​ев. Темы дискуссий второго типа строятся уже не вокруг лекций специалиста, а проводятся по темам, предло​женным самими родителями. Цели дискуссии состоят в выработке оптимального подхода к той или иной жизненной ситуации, понимании ее психологическо​го смысла. Задача ведущего состоит в последователь​ном содействии перехода дискуссия от этапа к этапу и в том, чтобы в дискуссии наиболее полно выражались закономерные механизмы: групповая интеграция, ли​дерство, сплоченность.
Главная задача групповой дискуссии — повысить мотивацию и вовлеченность участников группы в реше​ние обсуждаемых проблем.


3. Библиотерапия. Этот прием состоит в обсуждении содержания специально подобранных для семинара книг. В основном используются книги научно-популярного ха​рактера, посвященные проблемам семейной жизни и семейного воспитания.
4. Анонимные трудные ситуации. Этот прием исполь​зуется психологом для активизации групповой дискус​сии и для повышения мотивов участников, к разреше​нию знакомых проблемных ситуаций неновыми способами. Прием направлен на активизацию творческого подхода в воспитании детей. Суть его состоит в том, что психолог предлагает обсудить случай, который знаком ему из его практики. Обычно это рассказ о взаимодействии родите​лей со своим ребенком, когда те или иные приемы ни​как не приводят к успеху. Психолог воспроизводит ситу​ации, которые важны для участников семинара.
Необходимо отметить, что простота методик роди​тельского семинара лишь внешняя, кажущаяся. В действи​тельности при неквалифицированном ведении родитель​ский семинар может превратиться в поучения психологов или же в советы «бывалых людей». Здесь очень важно найти правильный тон, интонацию беседы, которые задаются обдуманным и оригинальным содержанием обсуждаемых тем, а также их значимостью.
В качестве примера приведем одну из кратких лек​ций, которая послужила основой для работы семинара в одном из курсов психотерапии.
Что такое естественность в воспитании детей?
Хорошо известно, что мотивом воспитания ребенка должна быть счастливая, полноценная, творческая, по​лезная людям жизнь этого ребенка. Созиданию такой жиз​ни и должно быть посвящено правильное семейное вос​питание и правильная родительская позиция. Ведь нет ничего естественнее, чем воспитание собственного ребенка! Когда юная мать дает первый раз ребенку грудь, она не просто его кормит, она дает ему первый жизненный урок.
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И это ей сладко, как потом будет сладко высаживать сына на горшок, учить пользоваться вилкой, переходить улицу и так далее. В каждом из нас изначально есть педагогичес​кая жилка. Она дана нам как голос, как слух, как способ​ность мыслить. Она основа человеческого контакта, кон​такта универсального, все время передающего знания, опыт, мудрость, доброту... Без нее человечество не выжи​ло бы. В воспитании детей есть естественность протянутой на помощь руки — так освободим из плена эту естествен​ность! Воспитание — это протянутая рука, побуждение шагать вперед без страха, потому что Вы рядом. А это так естественно — учить шагать... Ничего не надо в себе ло​мать, не надо искать в помощь костыли и инструкции, надо просто следовать самому себе. Жить естественно и естественно отдаваться своей воспитательной работе. Без жертвенности, без мук...
Следовать самому себе... Как же так, спросите вы? Го​ворим о воспитании ребенка, а, оказывается, думать надо о самовоспитании? Да, именно так. Многими психологи​ческими исследованиями показано, что успешность вос​питания стоит в прямой зависимости от личностного раз​вития, от гармонии или дисгармонии душевного мира взрослого.
Психологические исследования показывают, что наи​более успешно справляются с воспитанием люди, кото​рых определяет некая гармоничность душевного мира, его открытость, способность к изменениям, способность к анализу. Для воспитания ребенка наиболее приспособле​ны так называемые самоактуализированные, гармонично развитые личности. В чем же секрет личностной гармонии, каков путь ее обретения? Почему гармоничная личность способна наиболее успешно выполнять функции воспита​ния ребенка?
Самая общая характеристика личностной гармонии со​стоит в том, что гармоничный человек старается стать тем, кем он способен стать, иными словами, это человек, ко​торый наиболее полно выявляет все присущие ему задат​ки и способности. Уже из этого самого общего определе​ния становится ясной связь успешности воспитания с

гармонией душевного мира воспитателя. Ведь задача выяв​ления всех задатков и способностей ребенка — наиболее важная и основная задача правильного воспитания. По-видимому, тому, кто неустанно работает над собой, вы​являя и развивая присущие ему качества, легче научить такой работе своего ребенка. Идти вместе к единой цели легче.
Гармоничные люди непременно вовлечены в какое-то дело, деятельность, цель которой вне их самих. Они пре​одолели эгоцентризм, отсчет жизненных событий они ве​дут не от себя, а от того дела, которому служат. Они пре​даны этому делу, оно является чем-то очень ценным для них. Выполняя свою работу, активно вовлекаясь в нее, эти люди действуют так, что для них исчезает разделение между трудом и радостью. Трудиться для них — значит жить. Та​кой человек, радостно и активно отдающийся любимому делу,, совершенно естественно может создать для ребенка атмосферу радости и оптимизма ощущение заполненно​сти жизни. Одним своим присутствием, без назиданий и требований, своей наполненной жизнью, общей с ребен​ком, такой человек, такой родитель легко выполняет са​мое основное правило гигиены душевной жизни — созда​ет у ребенка ощущение полноты, насыщенности, радости бытия. А такая атмосфера — наилучший фундамент пра​вильного гармоничного воспитания.
Гармоничная, развитая личность характеризуется еще и тем, какие ценности признаются наиболее высокими. Воспитатель, идеалы которого ограничиваются пусть даже самым изощренным и на вид красивым потреблением, вряд ли сможет воспитать истинно гармоничную личность в своем ребенке. Потребление всегда насыщаемо, и только созидание, творчество не знает границ. Воспитатель, так или иначе основывающий свою жизнь на потреблении, никогда не сможет сделать свой контакт с ребенком сво​бодным, диалогичным и творческим.
Гармоничный душевный мир человека означает спо​собность к полному и живому переживанию, способность тонко и самозабвенно, бескорыстно чувствовать. Но ведь именно способность к чувству, к переживанию, к эмоци-
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ональному контакту, к любви — самое необходимое тре​бование к родителям, самое необходимое условие правиль​ного воспитания. Умение переживать, отдаваться своим чувствам существует вместе со способностью признавать и уважать чувства и переживания своего ребенка, помогает разбираться в сложной мелодии разнообразных пережива​ний подрастающего человека.
Гармонически развитые личности отдают себе отчет в том, что жизнь ставит перед каждым из нас задачу на вы​бор. Всякий раз при выборе гармоничный человек идет по пути личностного роста. Он способен снять ограничиваю​щие его привычные защитные оковы, дающие иллюзор​ное чувство безопасности. Гармоничный человек действу​ет, развивается, преодолевает страх и тревожность.
Страх, тревога за ребенка — какой матери не знакомы эти чувства? Но и житейский опыт, и многочисленные психологические исследования показывают, что родитель, охваченный страхами, находящийся в постоянной тревож​ности, не только не способен установить правильный кон​такт с ребенком, но, более того, может вызвать в своем ребенке неблагоприятные эмоциональные переживания, исказить развитие его личности. Вот опять получается, что внутриличностная гармония взрослого, творческое дви​жение вперед вместо тревожных отступлений определяют фундамент, основы правильного воспитания ребенка.
Наряду со способностью творческого выбора для гар​моничного душевного мира характерна способность брать на себя ответственность. Это важнейшее личностное каче​ство также крайне необходимо для формирования у ре​бенка основных, базисных эмоциональных переживаний, для закалки воли и характера. Психологическая ответствен​ность в аспекте воспитания означает определенную сте​пень уверенности родителя в самом себе, способность сле​довать необходимым правилам, выполнять свои обязательства по отношению к ребенку и другим людям. Безответственный, часто меняющий свои решения, по​стоянно раскаивающийся в своих поступках, сомневаю​щийся всегда и во всем родитель может либо полностью потерять уважение и доверие своего ребенка, либо совер-

шенно дезориентировать его и воспитать у него полную неспособность принимать собственные, самостоятельные решения.
И наконец, еще одной важной характеристикой гармо​нической личности следует считать постоянное желание познавать и понимать, изучать и наблюдать самого себя, пытаться постичь, что тебе самому нравится, а что нет, что для тебя хорошо и что плохо, что в тебе сильного, а что является слабостью, несовершенством, что открывает тебя миру и другим людям, а что ставит барьер на пути к познанию и совершенствованию. Человек, умеющий по​стоянно задавать себе эти вопросы, постоянно ищущий ответов, может быть хорошим воспитателем хотя бы уже потому, что сумеет так же пристально и внимательно вгля​дываться в своего ребенка, познавать его формирующий​ся душевный мир, ставить задачи на смысл поступков, на оценку себя и других.
Гармоничный человек способен быть поистине любя​щим ребенка человеком, Старшим, который берет на себя ответственность за Младшего. Старший понимает, что зна​ет и умеет больше, но он твердо знает, что ребенок не есть что-то особое, качественно отличное от него самого и при​надлежащее к другому миру, он скорее видит сходство, чем отличие. Мудрый и любящий воспитатель старается совер​шенствовать Младшего, пытается сделать его лучше, чем он сейчас есть, но не таким, каков он есть, Старший, а таким и в тех неповторимых возможностях, каким и в ко​торых может развиваться Младший. И тогда действительно становится понятным, что для гармонично развитого чело​века, для гармоничной личности, для человека с творчес​ким душевным миром Нет ничего естественнее воспитания. Так же, как он работает над собой, помогая своему само​раскрытию, точно так же он помогает самосовершенство​ванию и самораскрытию своего ребенка.
Творческой личности соответствует и творческое вос​питание, гармоничный человек становится гармоничным родителем, и тогда в его общении с ребенком легко и естественно воплощаются мудрые слова Я. Корчака: «Вос​питатель, который не сковывает, а освобождает, не по-
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давляет, а возносит, не комкает, а формирует, не дикту​ет, а учит, не требует, а спрашивает, переживает вместе с ребенком много вдохновенных минут».
Как видно из текста лекции, она предполагает орга​низацию дискуссии по следующим темам:
1. Знаем ли мы собственные задатки и способности? Что можно сделать, чтобы их полнее узнать?
2. Какое дело я делаю с радостью? В чем Для меня смысл моей жизни?
3. Что я могу сказать о творчестве в моей повседнев​ной жизни?
4. Когда в последний раз я испытывал полноту чувств?
5. Как я решаю ситуацию, где требуется сделать от​ветственный выбор?
6. Часто ли и в каких случаях я испытываю чувство страха?
7. Когда я чувствую себя уверенно?
8. Что я хотел бы изменить в себе?
Дискуссия, строящаяся вокруг этих тем, содейству​ет расширению самопознания личности, повышает ее творческий потенциал.
§ 4. Психотерапия семейного воспитания в родительских группах
Основная задача
Основной задачей психотерапии в родительских груп​пах являются изменение неадекватных родительских по​зиций, адекватизация стиля воспитания, расширение осознанности мотивов воспитания в семье, оптимиза​ция форм родительского воздействия в процессе воспи​тания детей.
В отличие от родительского семинара, где происхо​дит реконструкция когнитивных и поведенческих аспек​тов семейных отношений и семейного воспитания, пси-

хотерапия в родительской группе предполагает реконст​рукцию эмоциональных аспектов семейного взаимодей​ствия, работу в зоне бессознательных психических явле​ний, в сфере неосознаваемых пластов супружеских и родительских отношений.
Особое внимание уделялось созданию условий для реконструкции эмоционального фундамента воспитания, создание общего поддерживающего и тонизирующего эффекта, повышающего уверенность родителей в своих родительских ролях, в своих воспитательных возможнос​тях, повышающего способность родителей к пониманию и вчувствованию в эмоциональный мир друг друга и сво​его ребенка, росту взаимопонимания между супругами в решении задач семейного воспитания.
Опыт психотерапии в родительской группе показал, что в ходе работы решаются также задачи общего лично​стного роста участников группы вне сфер семейного вос​питания, а для некоторых семей участие в родительской группе оказывает решающее воздействие на гармониза​цию не только родительских, но и супружеских отноше​ний.
Основные принципы психотерапии в родительских группах
Работа родительской группы строится в соответствии с общими принципами групповой работы. Основным принципом является актуализация психотерапевтического потенциала группы. Групповая психотерапия создает спе​цифические условия для раскрытия внутриличностной и внутрисемейной проблематики участников посредством моделирования и анализа актуального группового меж​личностного взаимодействия и непосредственной пред​ставленности проблем участников группы в их реальном виде в процессе групповых событий. Групповая форма работы создает оптимальные условия для конструктив-
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ной переработки, переосмысливания проблем, а также образует новое эмоциональное переживание проблем и конфликтов, создает условия для проявления новых, бо​лее адекватных форм эмоционального реагирования и по​ведения в целом, формирует и отрабатывает целый ряд специальных навыков.
Приемы и методы психотерапии в родительских группах
Построение методики работы в родительской груп​пе во многом сходно с построением иных форм группо​вой работы. Вместе с тем для реализации специальных целей в использовании ряда приемов были расставлены специфические акценты.
Основной метод формирования группы как цело​го — интеракционный, иными словами, создание спе​цифических групповых форм и правил поведения, ак​цент на действие механизма обратной связи при общей эмоциональной поддержке, моделирование конфликтных ситуаций и выбор способов их разрешения.
Значительно большее место, чем в группах иного типа, уделялось истории семьи в целом и истории жизни ребенка, воспитывающегося в данной семье.
Были разработаны специальные темы групповых об​суждений, основным содержанием которых стала про​блематика семейного воспитания и отношений с ребен​ком. Много внимания уделялось «истории воспитания» родителей в прародительских семьях.
Широко использовались игровые приемы: разыгры​вались ситуации взаимодействия с детьми в семье, ситу​ации поощрения и наказания, отрабатывались некото​рые приемы общения с детьми.
В родительских группах так же, как в групповых фор​мах работы иного типа, широко использовались приемы психогимнастики и способы невербального взаимодей-

ствия. Вместе с тем эти приемы в родительской группе переосмысливались и использовались не только как спосо​бы расширения эмоциональных и перцептивных сторон общения, но и как способы взаимодействия и межлич​ностного восприятия своих детей и детей вообще.
Спецификой групповой работы с родителями явля​ются также неоднородность и особая «двойственная пред​ставленность» участников группы. Они представляют со​бой независимых участников группы с присущими им самим формами поведения, но часть из них представля​ют собой супругов, семью, поэтому методика работы так​же с необходимостью должна учитывать этот двойствен​ный характер. Групповая работа строится с отдельным пациентом, участником группы, но имеют значение и процессы, создающиеся при взаимодействии семьи с семьей. Здесь необходимо исходить из понимания паци​ента как пары, как семьи и использовать присущее каж​дой семье чувство «Мы», учитывая динамику семейной общности и семейной конкурентности в групповом про​цессе.
Приводим краткое описание примерного содержа​ния одного цикла занятий.
Занятие 1. Руководитель группы знакомит участни​ков с основными правилами функционирования группы (обращаться по имени и на «ты», открыто высказывать мысли и чувства, возникающие «здесь и теперь», избе​гать непосредственных оценок). Члены группы представ​ляются друг другу (называют имя, возраст). В ходе заня​тия происходит уяснение и принятие групповых норм участниками, знакомство их с групповым напряжением, обмен ожиданиями от предстоящего группового опыта, первыми впечатлениями друг о друге. Делается первая попытка обсуждения семейных проблем (на рациональ​ном уровне). Группа выполняет психогимнастические упражнения: изображение «дерева», «белья на веревке»,
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«памятника», «резиновой игрушки», «бросания, мяча», «снежка», «брызгания водой», передачи по кругу хлоп​ков, «цветка», благодарности, чувства злости, раздраже​ния. Эти упражнения направлены на уменьшение напря​жения, активизацию и сближение группы, преодоление сопротивления отдельных участников, а также на подго​товку их к ролевым играм. Элемент психодраматизации на первом занятии был представлен заданием произнес​ти свое имя и имена своих детей (ласково; грубо). Для акцентирования чувства принадлежности к группе учас​тники выработали ритуал группового прощания.
Занятие 2. Основные темы групповых дискуссий: впе​чатления от первого занятия; индивидуальные цели уча​стия в группе; цели группы. Отрабатывались первые впе​чатления друг о друге (техника «ассоциаций», «горячий стул» — доверие к каждому участнику). Невербальные психогимнастические приемы — «движение в темноте», «восковая палочка» — и ролевая игра «Поводырь и сле​пец» были направлены на сплочение группы и знаком​ство с помощью тактильных контактов. Игра в «Центр» (кто как себя ощущает по отношению к центру группы) и оценка эмоциональной близости группы по отноше​нию к некоторым участникам (как ее ощущает группа и сам участник) были применены в качестве вариантов открытой социометрии.
Занятие 3. Рассказ о прошлом. Дискуссии: об от​ношении к очереди, толпе; о реакции детей на игро​вые занятия; о целях группы; о роли и тактике психо​лога; о линиях притяжения и отталкивания в группе; ро​левые игры — «Мостик через ущелье», «Автобус в час «пик» — выступали имитационными моделями проблем​ных ситуаций межличностного общения участников. Пси​хогимнастические приемы: выражение своего отношения к человеку, сидящему с закрытыми глазами (тренировка невербального взаимодействия), «гравитационный стресс»

(проверка и повышение доверия в группе), «узнавание на ощупь», «глядение в глаза» (диагностика некоторых внутриличностных и межличностных проблем участни​ков .и тренировка соответствующих навыков).
Занятие 4. Обсуждались следующие темы: должны ли супруги вместе ходить в гости; проблема ухода из семьи; об отношении к женщине и к мужчине (одинаково ли оно?); о вежливости; о прошлых обидах. Невербальное выражение чувств к некоторым участникам было направ​лено в одном случае на демонстрацию недифференциро​ванное эмоционального отношения в группе, стиму​ляцию активности в группе, а в другом — на оказание эмоциональной поддержки и выход из напряженной для участника ситуации.
Занятие 5. Психодраматическое разыгрывание кон​фликта одной из супружеских пар (в своих ролях; поме​нявшись ролями; в том виде, в котором данная ситуация приемлема для участников) было применено в качестве вспомогательного приема в ходе групповой дискуссии (вместо рассказа о конфликте) с целью разрешения кон​фликта и создания условий для обучения новым формам поведения. Обсуждались проблемы ревности у детей; вос​питательные требования к детям; отношения с собствен​ными родителями, допустимая грань откровенности меж​ду людьми.
Занятие 6. Был введен ритуал вхождения в группу для опоздавших (акцентирование принадлежности к груп​пе). Дискуссия: о конфликте между привязанностью к мужу и родительской семье у женщины; об объективной правоте; о том, насколько человек может принадлежать себе после вступления в брак; «о приходящей жене»; о взаимоотношениях ребенка с посторонними взрослыми; о первичности мужчины и вторичности женщины. Ра​зыгрывание психодраматической сцены «Я хочу пожить один», где роль жены участника по очереди выполняют
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женщины группы. Социометрические методики: осуще​ствление выбора за другого участника с последующим сравнением результатов с его собственным выбором (ди​агностика и тренировка способности к эмоциональному пониманию); выбор «семьи» из членов группы.
Занятие 7. Ритуал вхождения в группу и игра «воско​вая палочка» для отсутствовавшей участницы группы, оз​накомление ее с содержанием предыдущего занятия (ак​центирование принадлежности к группе + отработка некоторых индивидуальных проблем). Основные темы дис​куссий: впечатление от совместного занятия с детьми; о поведении детей в группе и дома; об изменениях в детях; проблема «разных интересов»; о женственности и муже​ственности; о первичности и вторичности; как должна выглядеть женщина дома; отношение к матери; отноше​ние к браку. Невербальные приемы — выражение отноше​ния прикосновением и качание — были направлены на снятие напряжения и демонстрацию групповой поддерж​ки участнице, чьи проблемы обсуждались в ходе занятия.
Занятие 8. Психолог дает интерпретацию детско-ро-дительских отношений в семьях участников группы и ряд рекомендаций по воспитанию. Разыгрывается психодра​матическая ситуация. Обсуждаются темы: проблема «му​жа — отца»; должна ли жена встречать мужа. Спонтанные высказывания о том, что дала группа.
Занятие 9. Дискуссии: впечатления о детях после кри​тического игрового занятия; о допускаемой границе фан​тазии в отношениях с детьми; о пользе занятий в группе; проблема взаимопонимания между супругами; проблема «вечной занятости»; о гедонистической жизненной по​зиции; о неуверенности в себе. Для демонстрации одной из участниц неэффективности некоторых форм ее пове​дения по отношению к детям и отработки навыков ком​муникативной экспрессии был применен вариант «зер​кального» метода с элементами драматизации.

Занятие 10. Обсуждались необходимость эмоциональ​ной сдержанности в присутствии ребенка, важность для воспитания правильной женской позиции и супружес​ких отношений. Была проведена психогимнастическая разминка (напряжение — расслабление), игра в целях укрепления групповой сплоченности. Невербальный при​ем — для облегчения выражения чувств. Результаты со​циометрической игры «Центр» сравнивались с результа​тами второго занятия. Каждый участник рассказал, что ему дала группа.
В начале и в конце цикла занятий с родителями были проведены два совместных занятия родителей с детьми.
Таким образом, основным содержанием групповых занятий являлось обсуждение и психодраматическое ра​зыгрывание типичных ситуаций внутрисемейного обще​ния, супружеских отношений, включая интимные, и особенностей взаимодействия с ребенком. Занятия вклю​чали также психогимнастические приемы, ролевые игры и различные варианты социометрических методик.
Процесс и этапы психотерапии в родительских группах
Динамика родительской группы в целом совпадает с описываемой в литературе динамикой группового про​цесса. Она содержит три традиционно выделяемые фазы: 1) фаза ориентации и зависимости; 2) фаза конфлик​тов; 3) конструктивная фаза.
Для того чтобы получить более наглядное представ​ление о качественных особенностях групповой динами​ки в родительских группах, опишем подробно каждую
фазу.
1) Фаза ориентации и зависимости
Для первой фазы характерна ориентировка участни​ков в ситуации. Общий настрой первых занятий заинте​ресованный, у некоторых участников слегка негативный.
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В этот период группа находится в сильной зависимости от ведущего: ждет его реакции, указаний, информации о целях занятий. Однако первые высказывания ведущего весьма неопределенны и касаются в основном формы, а не содержания группового общения. Поэтому обсужда​ются часто второстепенные, общеизвестные проблемы. Неопределенность целей и вседозволенность самовыра​жения вызывают у членов группы чувство тревожности и неудовлетворенности. Участники постепенно знакомятся друг с другом, наблюдается осторожное взаимное «про​щупывание». Приведем характерные выдержки из прото​колов одного из циклов групповых занятий.
Из протокола занятия 1:
Л. Сейчас опять пауза. И мне не понятно, что мы дол​жны сейчас делать. С чем мы вообще-то сюда сели?
С. Так в лоб нельзя начать обсуждение тех конкретных проблем, ради которых мы собрались сюда. Я, на​пример, захватил с собой тетрадку и две ручки. То есть я предполагал, что нам прочитают свод неких правил, будут кой-какие упражнения. И я не ожи​дал, что это будет проходить в виде собеседования. И приступить сразу обсуждать... Надо сначала вый​ти за какой-то круг. Разбег. Сначала о чем-то. Там, глядишь, кто-то заговорил о том, о чем собирают​ся здесь говорить.
А. (психолог). Ты считаешь, что мы собирались здесь поговорить?
* * *
Б2. ... Я думал, что направление мысли будет задавать А. (психолог).
А.   Только по форме, но не по содержанию.
Б2. (к'А.). Тут у нас отсутствует определенность. Содер​жание и форма. Содержание мысли пока плавает в совершенно различных направлениях, хотя форму обсуждения ты стараешься сконцентрировать в этом месте... Я никак не могу найти, в каком направле​нии... Может быть, ты нам подскажешь?

А. Будем искать. Наверное, лучше найти это самосто​ятельно, чем если кто-то даст готовый рецепт.
* * *
Из протокола занятия 2:
Один из участников — Б1 — высказывает сложившееся у него впечатление о других участниках группы (сидя на «горячем стуле» в центре круга).
А. (психолог), обращаясь к Б,. Ты со мной все время разговариваешь? Ты что — мне рассказываешь? Ты же с людьми говоришь. Вот садись и поворачивай​ся...
Б3. (к Б,). Ты так смотришь на А, как будто спрашива​ешь, можно ли мне дальше повернуться.
Б,. Да, пожалуй да.
А. Мне трудно... Ты возлагаешь на меня слишком боль​шую ответственность. Если ты будешь решать все сам, мне будет легче.
2) Фаза конфликтов
Давящая атмосфера «бесцельности коммуникации» приводит к проявлению недовольства бездеятельной вла​стью ведущего.
Из протокола занятия 2:
Б,. У меня двоякое отношение к прошлому занятию осталось. Во-первых, мне казалось, что ты, А. (пси​холог), это чисто мое мнение, должна играть более провоцирующую роль. Не устраняться. И, во-вто​рых, мое отношение к этому было и остается, к сожалению, несколько скептическое.
А.   В каком плане скептическое?
Б1 Я как-то не вижу для себя здесь цели. Такой явной, четко оконтуренной.
Постепенно в группе появляются эмоционально обо​собленные подгруппы. Идет процесс статусной диффе​ренциации группы, разделение ее членов на активных и пассивных, доминирующих и подчиняющихся. Появля​ются временные напряжения и конфликты между отдель-
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ными участниками группы, а также между сложивши​мися подгруппами. Негативные отношения между участ​никами возникают преимущественно в тех случаях, ког​да в ходе дискуссии или в игре затрагиваются жизненные ситуации, выявляющие несходство их взглядов и пози​ций. Появляющиеся эмоции носят в основном негатив​ный характер. Приведем пример из протокола.
Из протокола занятия 3:
Обсуждается отношение к очереди, толпе.
Ис.Я согласен с Сашей, что у нас это объективная реальность и от нее никуда не денешься. И совер​шенно не согласен с мнением его и мнением Лены, которые смотрят на толпу как на скотов.
Ин.Я слово «скоты» не произносила.
Ис. (возмущенно). Но такое отрицательное отношение к людям, стоящим в толпе. Это такие же люди. Это идет от неуважения (бурное обсуждение, Таня и Лида поддерживают Исака).
Т. Сегодня на занятии было неприятно, когда Лена говорила о своем отношении к толпе — у меня воз​никла неприязнь к Лене, к Борису и к Ане тоже. И наоборот, положительною отношение к Исаку воз​никло.
3) Конструктивная фаза
Постепенно сглаживаются конфликты. Появляется искренность в высказывании чувств. Участники открыто рассказывают о своих проблемах. Для этой фазы характе​рен высокий накал эмоций. Группа начинает функцио​нировать как единая рабочая единица. Повышается инте​рес к проблемам и личности каждого из участников. Группа приобретает терапевтическую способность.
Из протокола занятия 10; высказывания Т.:
Больше всего мне группа дала в плане моих отношений
с Борей (мужем). Я смогла иначе взглянуть на Борю. От
этого увереннее себя чувствую, спокойнее. И с детьми.
Возникают ситуации, кто-то рассказывал — элементы сво-

его в каждом можно было найти и лучше понять. Само занятие давало хорошую встряску. Есть заряд на будущее. Уверенность в себе — я этим особенно не отличаюсь... Боря открылся мне с другой стороны. Не то чтобы открылся, но группа заставила более внимательно на него посмотреть. Потому что за цепью забот, переживаний, трудностей мы отдалились. А тут некая эмоциональная близость родилась...
Рамиль неизменно вызывал симпатию в основном. Не​которые взгляды его я не разделяю, но он всегда искренне выражал свои чувства, чувствовалось его единство с груп​пой.
Борис, мне сразу показался человеком, с которым легко общаться, контактировать. Мне понравилось его отноше​ние к Ире, к семейным трудностям. Старается помочь. «Доб​рая душа», чувствуется. С Ирой нас объединили общие проблемы. С Ирой мне было легко общаться, приятно. Не всегда я была с ней на одной волне, было даже противо​положное. Но что-то общее все время было. Наташа всегда была мне симпатична. Мне нравилось, что она пошла на​встречу, постаралась что-то сделать, над собой работать. Женственность ее мне понравилась. Исак. Могу сказать, что из всех мужчин, за исключением Бориса3, у меня с ним наиболее близкая позиция, взгляды.
С Аней сложнее, тут было много противоречивых чувств. Я почувствовала, что Аня близкий мне по духу человек, но в то же время была какая-то граница. Ощущение, что, может быть, эта граница больше со стороны Ани, чем с моей. Аня очень сильно эволюционировала с момента при​хода сюда. Мне бы хотелось ей чем-нибудь помочь.
Борис, всегда был достаточно далеким мужчиной для меня в группе. На сегодняшнем занятии я впервые почув​ствовала к нему эмоциональную близость. И тоже хотелось бы помочь. Но, поскольку никакого продолжения не бу​дет, у Бориса вряд ли возникнет стремление со мной об​щаться. И мне с ним будет трудновато общаться...
Как видно, групповая динамика в родительской груп​пе в целом совпадает с описанными в литературе фазами группового процесса. Вместе с тем динамика групповых
процессов родительской группы имеет ряд специфичес​ких черт.
1. Конфронтация с ведущим, традиционно описывае​мая как характерная особенность второй фазы развития группы, в родительской группе поначалу не столь ярко выражена и принимает завуалированную форму.
Родители как бы сдерживают свои непосредствен​ные чувства, зная, что психолог проводит занятия с их детьми и, как они думают, может «отыграться» на ре​бенке. Поэтому обязательно специальное обсуждение всего комплекса подобных проблем.
Часто недовольство группы тактикой руководителя выливалось в нападки на второго участвующего в группе психолога (студента-стажера).
Из протокола занятия 3:
Ан. Я бы на месте А. (психолога) чувствовала бы себя виноватой, что я ничего не могу сделать, чтобы разрядить обстановку.
Ис (к А.). Это продуманная твоя тактика, чтобы кто-то проявился?
Б2. (к А.). Ты ее тактику принимаешь как постулат и не оцениваешь.
Ис.Так и должно быть.
Ан. Раз А. не удовлетворена, то, значит, что-то не так. А. как Р. (стажер) воспринимает эти паузы?
Р.   Мне они неприятны.
Л. (возмущенно). И ты не хочешь помочь нам это сде​лать?!
Р.  А почему я должен за вас делать?
Б2. (с вызовом). А разве ты не с нами?!
Из протокола занятия 2:
Л. Мне кажется, что если бы был настоящий вопрос или тематика для нас, было бы легче...
Из протокола занятия 3:
А. (обращаясь к С). То, что ты говоришь, следует по​нимать так: вот А. — психолог, засадила нас в груп-

 пу, вроде приятно, а в то же время она делает все не так, и вообще непонятно, что делать? Хочется иной раз ей все прямо сказать, но ведь она с ре​бенком потом играет, а вдруг последствия потом будут? С. Нет. Кое-что в действиях А. мне непонятно и даже, может быть, не нравится; например, на прошлом занятии нужно было выстраивать людей по эмоци​ональной близости. Нет для эмоциональной окрас​ки каждого из присутствующих, с моей стороны, никаких данных...
Постепенно родители начинают ощущать пользу и значимость для детей игровых занятий. Позитивные сдвиги в поведении детей служат основой роста доверия к пси​хологу, к тем методам работы, которые он предлагает. И все это вместе содействует большей открытости в прояв​лении чувств, в том числе негативных, а также прибли​жению психологов как равных участников группы.
Из протокола занятия 2:
Родители обмениваются впечатлениями от происходив​шего накануне первого совместного игрового занятия с. детьми.
Ис. Мне нравится, потому что Нинка (дочь) довольна. И потом, она не так реагировать, как раньше, ста​ла.
*
* *
А. (психолог, обращаясь к Б3.). Борис, а у тебя какие впечатления?
Б3. Вроде бы ничего играл, только боялся родителей потерять. Чувствуется, что ему хочется играть, но он все еще оглядывается. Но по крайней мере чув​ствует себя менее напряженно в группе.
*
* *
Ин. Мне просто интересно видеть, смотреть. Мне нра​вится, что дети играют с полным самозабвением. Особенно Ниночка. А Катя (дочь)... хоть и не при-
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нимает участия внешне, но внутренне все прокру​чивает. Дома она ничего не рассказывает, но начи​нает играть с бабушкой и со мной в какие-то игры отсюда. Т. Ваня (сын) тоже не рассказывает. Однажды он пред​ложил мне поиграть в «мальчика-наоборот».
2. Соответствие динамики в детской и родительской группах. Отношение к ведущему со стороны родителей закономерно изменяется в соответствии с изменением отношения к нему детей. Для определенного этапа рабо​ты с детьми начала реконструктивной фазы характерно резкое повышение открытой агрессивности. Тактика пси​холога в этот момент строится таким образом, чтобы не дать развиться чувству вины у детей, возникающему, как правило, после проявления агрессии. Такое поведение взрослого приводит к возникновению у детей особого отношения к психологу — чувства глубокой любви, при​вязанности. Тактика психолога строится так, чтобы со​здать принятие ребенком своих негативных эмоций, что​бы ребенок мог осознать и овладеть своими чувствами. В этот момент в родительской группе начинаются трудно​сти. Если раньше отношение родителей к психологу мог​ло быть охарактеризовано как холодно-уважительное или повышенно-требовательное (родители ожидают от него решения своих проблем), то теперь возникает не всегда неосознанная, но сильная ревность к нему. Родители под​черкивают отрицательные последствия игровых занятий, которые находятся в этот момент в очень сложной фазе, где у детей наблюдается заострение симптомов, выска​зывают психологу массу негативных оценок. Родители жалуются, но детей не забирают. Обычно через 2—3 за​нятия эти сложности успешно преодолеваются.
Из протокола занятия 5:
Ир. Последнее время у Стасика (сына) обострение по​ведения: он любит только папу, на меня он все

время обижается, бабушку он просто бить начал... Его и так часто рвет за едой, а тут — почти каждый день.
Учет специфичности закономерной динамики при параллельной работе в детских и родительских группах позволяет правильно строить тактику психотерапевтичес​кой работы. Необходимо, чтобы период ревности у роди​телей не совпадал с фазой конфликтов в родительской группе. В противном случае нарушение взаимоотношений родителей с ведущим может привести к нарушению пси​хотерапевтического процесса.
3. Характерной чертой родительской группы являет​ся наступающее иногда вследствие проработки супружес​ких проблем обострение супружеских конфликтов в про​цессе работы группы (отметим, что подобное явление наблюдается и в иных формах групповой работы, вклю​чающей супружескую проблематику).
Из протокола занятия 8:
А. (психолог, обращаясь к супружеской паре, взаи​моотношения которой обсуждались на предыдущем занятии). А что Борис с Аней скажут? В каком на​строении пришли на сегодняшнее занятие?
Б,. Честно говоря, мне не хотелось идти. Плохое на​строение. Сожалею о прошлом разе...
А. (к Бг). Скажи, а вы с Аней как-нибудь обсуждали то, что произошло в прошлый раз?
Б1 Практически мы не разговаривали эту неделю. Ат​мосфера была хуже, чем обычно, крику было боль​ше, обидных слов было достаточно. В общем, мы старались не сталкиваться.
Подчеркнем, что подобное обострение супружеских конфликтов является благоприятным признаком по ряду причин. Во-первых, усиление переживания создает усло-
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вия для нового эмоционального опыта, отреагирования. Во-вторых, это ставит супругов перед необходимостью осознания ранее скрытых конфликтов и поиска новых форм взаимодействия. В-третьих, в контексте семейной общности это показывает перераспределение зоны кон​фликтности; ребенок перестает быть единственным сла​бым звеном в семейной структуре.
Механизмы психотерапевтического действия в родительской группе
Механизм психотерапевтического действия в роди​тельской группе обеспечивается специфическим группо​вым общением участников и его динамикой, а также так​тикой психолога-ведущего.
1. Групповые механизмы психотерапевтического действия
Все формы межличностных взаимоотношений и взаимодействий в группе, обладающие наиболее выражен​ным психотерапевтическим потенциалом, можно услов​но объединить в две основные категории: неспецифичес​кие психотерапевтические механизмы и механизмы направленной психотерапии.
А. Неспецифические психотерапевтические механизмы. Основные неспецифические механизмы, обусловливаю​щие психотерапевтическое воздействие группового про​цесса, следующие:
1) Принадлежность к группе. Уже сама позиция уча​стника может эффективно воздействовать и вызывать тре​буемые изменения. Прием в группу, общение в ней зас​тавляет человека почувствовать, что он не один со своими проблемами, что его проблемы не уникальны. Это сни​мает напряжение и способствует преодолению многих трудностей.
2) Эмоциональная поддержка. Имеет большое зна​чение для создания в группе климата психологической


безопасности. Это выражается в принятии индивида как личности, отражающемся на самопринятии.
3) Помощь остальным участникам. Человек, прихо​дящий в группу с неуверенностью в себе, начинает ощу​щать себя необходимым, полезным. Этот фактор помога​ет преодолеть болезненную сосредоточенность на своих проблемах, повышает чувство сопринадлежности, уве​ренности и правильной самооценки.
Сопоставление описанных механизмов с задачами психотерапии в родительских группах показало, что дей​ствие неспецифических психотерапевтических механиз​мов дает следующие результаты:
· повышение самоуважения, самопринятия участ​ников;

· повышение чувства уверенности у родителей при взаимодействиях в семье и с ребенком;

· осознание родителями творческой природы про​цесса воспитания.

Кроме того, действие неспецифических групповых механизмов способствует созданию особой групповой атмосферы, необходимой для развития в группе способ​ности функционировать как единая рабочая единица, что позволяет осуществить собственно направленную психо​терапию. В качестве примера приведем фрагменты рас​сказа одного из участников о том, что ему дала группа, и его самоотчеты, позволяющие проследить действие опи​санных механизмов.
Из протокола занятия 10:
Б3. На группу я шел, не зная ничего. Когда я первый раз вошел в дверь, я почувствовал, что снял с себя, как пальто, нечто, с помощью чего воздей​ствуешь на свои чувства, напряжение. В последние полгода у меня было ощущение, что нужно по​давлять какое-то свое напряжение. Чтобы сердце дальше работало. Что-то сдавливало внутри, если
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снять напряжение — это ощущение проходило. Здесь я снял эти страхи. Они пронизывали меня везде. Первые занятия были на грани разрыва сер​дца. Я этот страх преодолел и дальше стало легче. Я понял, что в переживаниях ничего страшного нет. От каждого получил. Все переживания через меня проходили... А. (психолог) придала мне уверенно​сти в себе, и это отражается на детях. На Ване это очень заметно. Если ему сказать уверенным голо​сом, он сразу слушается.
Б. Механизмы направленной психотерапии. Реализация задач психотерапии в родительских группах достигается путем направленного воздействия на основные компо​ненты личности: эмоциональный, познавательный, по​веденческий. В качестве механизмов психотерапевтичес​кого действия в этих сферах целесообразно использовать следующие:
1) Эмоциональное отреагирование.
2) Расширение сферы осознания своей проблема​тики.
3) Отработка новых приемов и способов поведения.
Приведем описание каждого из перечисленных ме​ханизмов с выдержками из протокола групповых заня​тий и самоотчетов участников, иллюстрирующих роль данного механизма в разрешении задач психотерапии внутрисемейных отношений.
1) Эмоциональное отреагирование включает свободное выражение собственных эмоций: по​нимание и раскрытие своих проблем с соответствующи​ми им переживаниями; получение эмоциональной под​держки; эмоциональную перестройку своих отношений; модификацию способа переживания и эмоционального реагирования.
Эмоциональное отреагирование внутриличностной проблематики.

Из самоотчета одной аз участниц (Т.) о 5-м занятии: Т. На занятии были неожиданно сильные пережива​ния в тот момент, когда я рассказывала о матери. Для меня сейчас это уже не так актуально, посколь​ку все уже пережито, обдумано и выработана соот​ветствующая позиция. Однако, когда рассказыва​ла, очень остро переживала. Это было удивительно.
Эмоциональное отреагирование межличностного взаимодействия в семье.
Из протокола занятия 9:
Т. У меня после прошлого занятия была очень силь​ная реакция. В наших отношениях с Борей (мужем) есть аналогия с вами (А. и Бг). У нас опыт совмест​ной жизни тоже немалый. Хотя Боря — человек эмо​ционально отзывчивый, я жила все это время, не чувствуя опоры на него. Я какой-то груз несла на себе, привыкла к этому. Не чувствовала, что меня поймут, все эмоции в себе. Группа помогла нашей семье лучше понять друг друга, больше друг на друга полагаться и доверять. С одной стороны, Боря очень изменился и лучше почувствовал меня, с другой стороны, я открыла в нем какие-то стороны, на которые внимания не обращала. На прошлом заня​тии в том, что Наташа с Исаком рассказывали, было что-то общее, и Боря тут говорил. После за​нятия мне почему-то хотелось плакать, чем я и за​нималась. И очень хотелось, чтобы меня пожалел Боря, подошел, приласкал. Раньше у меня тоже были какие-то трудности, но от Бори я, наоборот, закрывалась, замыкалась. А тут он меня пожалел. И я почувствовала, что действительно рядом со мной есть человек, а я почему-то не чувствовала этого. Раньше мне казалось, что в силу особенностей вос​питания у него свои представления, у меня свои, и мы не найдем общего языка. А тут у меня это сня​лось. Я почувствовала, что у меня это снялось. Я почувствовала, что у меня действительно есть сила, опора. Я сама пошла навстречу и почувствовала, что могу снять с себя груз, к которому я привыкла...
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Эмоциональное отреагирование особенностей вос​питательного подхода к ребенку.
Из протокола занятия 9:
Т. (в разговоре о том, кто как ругает детей). Я на Ваню кричала и даже била. Это было ужасно (плачет). Потом я поняла, что делать этого ни в коем случае нельзя.
2) Расширение сферы осознания сво​ей проблематики. Сюда входит осознание мотивов своего поведения, своей роли в происхождении различ​ных конфликтных ситуаций, более глубоких причин воз​никновения тех или иных отношений, способов поведе​ния и эмоционального реагирования.
Расширение сферы осознания внутри личностной проблематики.
Из протокола занятия 8:
Б3. (об отношении к женщинам). У меня до последнего момента очень много неправильного было по от​ношению к женщинам. И от родителей, и еще один эпизод, на который затем все наложилось. Женщи​на — я не понимал раньше, как это — женщина: выше, ниже. Она ведь не идеал, а человек. Она ведь имеет и свои слабости, и свои плюсы. А раньше я... женщина — это что-то вне обсуждения. (Рассказы​вает травмирующий эпизод из детства.) ...Я не мог преодолеть барьер телесной близости. Я впадал в меланхолическое состояние, я бросил институт, я ждал чего-то плохого, боялся всего — не нарушил ли я чего-то, не накажут ли меня за что-то — страх. Я не мог удовлетворить свое чувство к любимой девушке. Иногда я напоминал себе душевноболь​ного. Я понял, что женщина — не идеал, на кото​рый нужно молиться.
Расширение сферы осознания межличностного вза​имодействия в семье.
Из протокола занятия 10:
Н. (об отношениях с мужем). Мне очень много группа

дала. Раньше я по-другому смотрела на Исака. Мне казалось, что во всех наших недоразумениях он бе​зусловно неправ.
Ин. Ты искренне считаешь, что ты ошибалась?
Н. Да. Сейчас я по-другому стараюсь смотреть. Людям же видно, что он прав. Со стороны виднее. Колос​сальная польза для моей семьи.
Расширение сферы осознания воспитательного под​хода к ребенку.
Целесообразно выделить по крайней мере два аспекта этого подхода: I — осознание личностных особенностей ребенка; 2 — осознание себя как родителя.
3) Отработка новых приемов и спосо​бов поведения включает в себя преодоление неадек​ватных форм поведения, проявляющихся в группе, зак​репления новых форм поведения, в частности тех, которые будут способствовать адекватному функциони​рованию вне группы; перестройку своих неадекватных ре​акций и форм поведения на основе изменений в позна​вательной и эмоциональной сферах.
а) Преодоление неадекватных личных установок, особенностей поведения.
На занятии 3 один из участников — Б3. — упомина​ет, что испытывает трудности при необходимости смот​реть в глаза людям. Психологом применяется следующий прием. Б3 с женой садятся в центре крута и смотрят друг другу в глаза.
Из протокола занятия 8:
Б3. ...И еще я стал в глаза смотреть людям, а раньше я в рот смотрел... А насчет «в глаза смотреть» — у меня это с детства. Первое практическое примене​ние... у нас состоялось производственное собрание. Я сказал, что есть предложение. Я сам удивился — раньше я бы никогда не проявил такую инициати​ву. И все удивились. И для меня было важно, что я вышел на разговор с открытым лицом, и я чув-
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ствовал, что во мне внутренняя сила и я могу гово​рить, ничего не заминая...
б)
Отработка новых приемов и способов поведения
в семье.
Работа над взаимоотношениями семейной пары Н. — Ис. ведется на протяжении целого ряда занятий. На занятиях 5 и 8 ими разыгрываются и обсуждаются груп​пой характерные конфликты: в своих ролях, в роли парт​нера отрабатывается поведение в острой ситуации, при​емлемое для обоих участников. На занятии 8 обсуждаются вопросы о том, как встречают дома, подчеркивается не​обходимость упражнений, обучающих здороваться, про​щаться.
Из протокола занятия 6:
Ис. Мы с Наташей на этой неделе совсем не конфлик​товали. Мы и раньше говорили на эту тему, ничего не помогало. А тут сразу помогло.
Из протокола занятия 10:
А. (психолог). Исак, как было последние две недели в семье?
Ис. Хорошо. Были моменты, когда мы подходили к спорным вопросам, но без конфликтов обошлось. Делали упражнения — здоровались по утрам, встре​чались регулярно. Прекрасно!
в)
Отработка новых приемов и способов взаимодей​
ствия с ребенком.
В процессе занятий психолог неоднократно подчер​кивал необходимость предъявления ребенку требований, адекватных его возрасту, способностям, состоянию; не​обходимость больше хвалить ребенка и т. п. Кроме того, соответствующие модели поведения демонстрировались ведущим на детских игровых занятиях.
Из протокола занятия 10:
Ин. В отношениях с Катей произошел сдвиг. Если рань​ше ей было 90% нельзя, то теперь 50% можно...

Из протокола занятия 4:
Л. Я заметила, что с ребенком своим разговаривала, как в группе.
2. Совместные занятия с детьми
Сильное влияние на психотерапевтический процесс оказывают совместные занятия родителей с детьми. Один из участников — Ис. — делится впечатлениями.
Из протокола занятия 7:
Ис А на меня очень сильное впечатление произвело занятие на следующий день. Гнетущее впечатление от Нины (дочери). Я ее в первый раз как бы увидел со стороны. Сконцентрированно.
Б3. А дома она так себя не ведет?
Ис. Бывает хуже, но тут сконцентрированно. (Через некоторое время Ис. снова возвращается к этой теме.)
Ис ... Мне кажется, что ей такое поведение очень ме​шает. Она из-за него с детьми плохо сходится, не​контактна, пренебрежительно относится ко всем... Я в саду немножко подсматривал — по-моему, у нее не очень здорово получается с детьми, потому что она привыкла быть на виду, а у детей свои ин​тересы. Вообще в процессе занятий у нее появилось больше друзей. Раньше вообще не было. А с ее этой чертой — всегда быть в центре внимания — ей бу​дет очень трудно.
Из протокола занятия 4:
Ан. После второго занятия я заметила, что Тим (сын) соврал. В обычных ситуациях я бы рассвирепела. А тут вспомнила фразу А. (психолога) о Кате — «ей трудно, надо помочь». И я помогла, а потом ходила гордая.
Ин. А как ты помогла?
Ан. Я попросила его принести любимую игрушку. Заве​рила, что не отниму. «Если ты соврал, самолет мо​жет исчезнуть». В его глазах появилась такая благо​дарность. И запомнилось.
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3. Психотерапевтические механизмы в тактике рабо​ты психолога, ведущего группу
Как уже было отмечено, механизмы психотерапии в родительской группе обеспечиваются, в числе прочих факторов, тактикой психолога-ведущего. Можно выде​лить три основных направления психотерапевтической работы ведущего в группе:
1)
Опосредствованное воздействие на участников
через создание группы.
2)
Непосредственное воздействие на каждого учас​
тника.
3)
Непосредственное воздействие на семейную пару.
Остановимся на механизмах, за счет которых веду-
щий реализует каждое из этих направлений психотера​певтической работы.
Представляется целесообразным рассматривать ме​ханизмы психотерапевтического воздействия в тактике ведущего в соответствии с динамикой группового про​цесса. Как показывает анализ, тактика ведущего изменя​ется от фазы к фазе. На первых двух фазах развития груп​пы основное внимание психологом уделяется созданию группы как единой целостности. На третьей фазе, когда группа начинает функционировать как единая рабочая единица, оказывая воздействие на участников, акцент переносится на непосредственную работу с каждым уча​стником и с семейной парой в целом.
1) Механизмы опосредствованного воздействия ведущего. Одной из задач психолога-ведущего является обеспечение условий конструктивной работы группы, которая осуще​ствляется за счет функционирования собственно группо​вых механизмов. На первой фазе, когда члены группы еще не знакомы друг с другом, групповое напряжение настолько сильно, что создает опасность распада группы. Задача пси​холога в этот момент заключается в консолидации группы. С этой целью применяется ряд приемов, направленных на:

а)
разъяснение и демонстрацию правил общения в
группе (обращение по имени и на «ты», отказ от оценоч​
ных суждений, достижение прямого, несдерживаемого
проявления чувств, подчеркивание недирективной по​
зиции ведущего);
б)
создание атмосферы эмоциональной близости к
группе (акцентирование чувства принадлежности к груп​
пе, поддержание интереса к другим участникам, знаком​
ство и отработка первых впечатлений).
Приведем выдержки из протоколов, иллюстрирую​щие особенности тактики психолога на первой фазе.
Из протокола занятия 1:
Б2 (к А. — психологу). Я хотел спросить: правило о том, что надо обращаться друг к другу на «ты», распро​страняется только на эту комнату или на всю квар​тиру?
А.   У кого ты хочешь об этом спросить?
Б2. У всех... В основном у вас, хотя я пока еще не могу сказать.
А.   У кого ты хочешь об этом спросить?
Ир. (смеясь, подсказывает). Скажи: «У тебя, А.».
А.   (психолог) ...Давайте обменяемся первыми впечат​лениями.
А. (психолог). Лена, какие у тебя ощущения от наше​го начала? Какие чувства?
Ин. Можно откровенно говорить?
А.   Нужно!
Ин. Меня раздражают Сашины... бесконечные какие-то эти...
С. (перебивая). Я должен отметить, что меня это мало тревожит.
А. Саша, не надо всякий раз отвечать. Давайте еще вот о таком моменте договоримся. Это для всех.
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Давайте. Ведь ее ощущения — это ее ощущения. Она имеет на них право в любых ситуациях. И здесь нет ничего объективного...
Из протокола занятия 2:
А. (психолог, обращаясь к Ир.). Что ты сейчас чув​ствуешь?
Ир. Просто какие-то воспоминания мелькают. А еще я чувствую смущение, потому что я в центре внима​ния оказалась опять.
Пауза.
А. Человек открыто говорит, что ему неловко! Надо оказать какую-то поддержку?
А. Центр группы — это наше групповое единство. На какой дистанции от центра вы находитесь?
Группа выстраивается по отношению к центру.
На второй фазе, когда заинтересованность и спло​ченность участников группы возрастает, тактика веду​щего направлена на обострение конфронтации между ними. Такая конфронтация, основанная на несходстве индивидуальных взглядов и жизненных позиций, усили​вается в момент «здесь и теперь», создавая тем самым основу для получения обратной связи, и, следователь​но, делает возможной дальнейшую конструктивную ра​боту группы. Поскольку попытки поддержания негатив​ных чувств по отношению к ведущему терпят неудачу (вследствие специфической динамики родительской груп​пы, описанной выше), психолог ориентируется на обо​стрение конфронтации между отдельными участниками или между образующимися подгруппами.
Из протокола занятия 4:
Ан. ...Еще мне было обидно за Лену, что человек был откровенен, а это не нашло понимания у большей части группы... Во всяком случае, по-моему, здесь и проявилось, что мы пока не являемся единомыш-

ленниками. Точка зрения Лены неприемлема, она оскорбительна для нас.
А.   (психолог). Для кого, например?
Ан. Для Тани, для Исака. Они почувствовали себя при этом явно оскорбленными.
А.   (к И'с). У тебя было что-нибудь подобное?
Ис. Да, та форма, в которой было выражено неуваже​ние к толпе. Что-то безликое, какая-то масса, а ведь это все-таки люди.
* * *
С. Я примерил всех присутствующих женщин к своей семейной жизни, ситуации. Кто бы мог не спасо​вать в довольно сложных жизненных условиях, ко​торые сопутствуют такому явлению, как я? Кто бы мог работать так хорошо, как Лида (жена)? Таня, Ира, Наташа? Может быть, но очень сомневаюсь, Аня. И совершенно не смогла бы ни ты (к А.), ни Лена. Вы бы двух минут со мной не были.
Пауза.
Ир. (к А. — психологу). Вот это — то, что надо?
А. Это — да! Тем, что ты сказал (к С), ты подчерк​нул те ценные качества в Лиде, которых нет у меня и у Лены. Вот это нужный разговор. С моей точки зрения, Ира и Лида стоят на разных полюсах по женским качествам. А для тебя они похожи. Почему ты видишь так, а я по-другому? Вот это самое ин​тересное...
Ир. ...Это первый коллектив людей, где его (Б2.) при​няли таким образом. Я не навязываю своего мужа, но у незнакомых людей он сразу вызывает симпа​тию. Везде на него одинаковая реакция. Его прини​мают сразу.
Ин. А кто здесь его не принимает?
Ир. Не так, как обычно.
А. (психолог). Кто воспринял твоего мужа не так, как ты ожидала?
434






Ир. На первом занятии его не восприняли совсем Бо​рис, и Рамиль.
2) Механизмы непосредственного воздействия ведуще​го на каждого участника группы. Проведение психотера​певтической работы в родительской группе предполагает в качестве необходимого компонента оказание строго индивидуализированного воздействия на каждого члена группы. Для его осуществления психолог, ведущий груп​пу, использует следующие механизмы:
а)
Проверка гипотез, возникающих в процессе на​
блюдения за проявлениями каждого участника.
б)
Создание условий для переоценки негативного
опыта. Психолог побуждает участника откровенно из​
ложить свои проблемы, что вызывает у последнего эмо​
циональную разрядку и тем самым открывает для него
возможность рациональной переоценки накопленных трав​
мирующих переживаний; далее психолог дает интерпре​
тацию проблематики участника, разрушая стереотип​
ные представления и намечая пути ее рациональной
переработки.
в)
Поддержка — повышение самооценки, чувства
уверенности, снижение тревожности и позитивных мо​
ментов в рассматриваемой ситуации.
Рассмотрим конкретный пример работы психолога над индивидуальной проблематикой.
Из протокола занятия 7:
А.   (к Ин.). Какие впечатления от выбора Рамиля?
Ин Мне было неприятно, что он сказал, что я буду
ходить к нему за хлебом. Я вообще ни за чем не
хожу, А.   Еще какие эмоции? Ин Ну, нету! А.   Лена, ты допускаешь, что твои эмоции, о которых
ты не хочешь говорить, видны?.. Ин. Я не могу...

Групповое обсуждение.
А. (к Ин.). У тебя страх перед эмоциями? Твои отве​ты — когда тебе что-то говорят, ты сразу пытаешь​ся уйти от этого..
Ин. Я не могу публично о себе говорить.
А. Лена, используй этот шанс. Иначе ты будешь не​удовлетворенной после окончания группы. Что зас​тавило тебя перестать чувствовать?
Ин Мать. Я всю жизнь не жила, а старалась на нее не походить. (Рассказывает о матери.) И сейчас жут​кие проблемы, потому что она осталась одна. Пока был жив отчим, она не так притесняла меня... Я не могу ее любить и не могу заставить себя ее ува​жать... Я боюсь, что это окажет дурное влияние на Катю (дочь)...
После рассказа группа невербально выражает Ин. под​держку; она плачет.
Ии.Эти эмоции всегда при мне и всегда дают осадок. Ситуация не меняется.
А.   Стало быть, тебе придется заботиться о двух домах.
Как ты собираешься это решать? Ин Для меня не самое сложное — уход за двумя ста​рушками. Меня беспокоят психологические отно​шения. Я прихожу ее навестить и молчу. Враждебно молчу. Она это чувствует.
3) Механизмы непосредственного воздействия ведуще​го на семью в целом. Изменение семейных отношений не ограничивается изменением отдельных членов семьи, а стремится охватить влиянием также взаимоотношения в семейной паре. В этом случае психологом-ведущим при​меняются следующие механизмы психотерапии.
а)
Выявление конфликтных взаимоотношений в се​
мье (следуя за их спонтанным проявлением в ходе груп​
повых занятий или с помощью разыгрывания и обсужде​
ния конфликта).
б)
Заострение конфликтной проблематики, прида​
ние ей гротескной формы.
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в) Поддержка — усиление чувства «Мы» данной се​мьи акцентированием позитивных сторон взаимоотно​шений и качеств партнеров. Приведем пример психоте​рапии супружеских отношений.
Н
Из протокола занятия 8:
... Мне кажется, что он (муж) даже стал хуже ко мне относиться... В пятницу он разозлился на меня, а за что, я не поняла. (К Ис. — мужу.) Может, здесь скажешь?
А. Н.
(психолог). Как это было?
и Ис. разыгрывают конфликт в своих ролях, поме​нявшись ролями, снова в своих ролях.
А. Наташа, а почему ты так сказала? Может быть, тебе не понравилось, что он без тебя сюда приходил? (На предыдущем занятии Н отсутствовала в связи с болезнью матери.)
Н. Мне не понравилось, что он не поинтересовался, как здоровье моей матери.
А. (к Ис). Что ты чувствуешь в такой ситуации (подоб​ной разыгрываемой)? Может быть, Наташа и не подозревает.
Ис. Отвращение, что мы не понимаем друг друга. Хотя я понимаю, что это временно. Но в тот момент — это на пике отрицательного отношения к Наташе. И я с удовольствием ушел бы и пожил отдельно. Такие отношения (конфликты) сильно отбрасыва​ют семейные отношения вниз. Как можно так на​плевательски относиться к человеку, хоть он и муж!
А.   (к Н.). А у тебя какие чувства?
Н. Опять получается, что Исак несчастный, а я пло​хая.
А.   Я чувствую к Исаку огромное уважение за то, что
он пытается строить жизнь с любимой женщиной.
А.   (к Н.). Но тебя же это не может волновать! Ведь

Исак сейчас сказал, что иногда не хочет быть тво​им мужем — даже уединиться на время. Что вызва​ло раздражение Исака? Н. Фраза, что меня от него тошнит. Но мне и в голову не могло прийти... Я настолько не придавала ей зна​чения, что даже не помню.
Групповое обсуждение
А. (к Н.) ...Тебе повезло с таким мужем, который стро​ит отношения в семье! Больше доверять мужу, не контролировать. Положись на него — это муж, муж​чина!
А. (к Н.) ...Ты хочешь сказать, что в семье плохо не только из-за тебя, но из-за Исака тоже? Скажи те​перь прямо Исаку, чего ты от него хочешь.
Н. (плачет). Не могу.
А.   Тогда ты, Исак, скажи, что бы сказала Наташа.
Исак высказывает требования к нему Н.
А. Наташа, а ты как считаешь, правильно Исак ска​зал?
Н. Да.
А. Значит, он понимает, чего тебе недостает. Чем ты можешь пойти ему навстречу, помочь?
Н. Наверное, я должна больше стать женой, чем до​черью. Пока я не знаю, как это будет выглядеть.
Таким образом, динамика родительской группы, психотерапевтические механизмы, действующие в ней, тактика психолога-ведущего обладают определенной спе​цификой, если сравнивать их с теми же характеристика​ми иных групповых методов.
§ 5. Блок оценки комплексной психотерапии
Отчет родителей о достигнутых изменениях
в поведении детей (снятие явлений дезадаптации)
Данный раздел отражает результаты одного цикла психотерапевтических занятий. Эффективность оценива-
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лась по субъективному параметру. Использовались отче​ты родителей о поведении детей в начале занятий и пос​ле окончания психотерапии.
Жалобы родителей на поведе​ние ребенка до начала психо​терапии
1. Рома, 6,5 лет
Негативизм, на все говорит «нет», дерется, может вдруг неожиданно броситься на мать с яростью, когда что-то не нравится; любит делать назло; очень подвижный, эмоцио​нальный
2. Аня, 5 лет
Неконтактна с детьми, мол​чит, не вступает в речевой контакт в детском саду, пред​почитает общество взрослых. Плохо играет с детьми, ведет себя очень скованно, иногда избегает называть себя в 1-м лице
3. Алина, 3,5 лет Повышенная возбудимость, очень упрямая, стремится все делать наоборот, некоторое отставание в развитии речи, толчки и заминки в речи

4. Шурик, 4,5 лет Повышенная конфликтность с детьми, драчливость; повы​шенная подвижность и возбу-

Отчет родителей о поведении ребенка к концу курса психоте​рапии
Рома стал спокойнее, аффек​тивные вспышки бывают край​не редко; стал взрослее; более склонен к анализу. Часто выс​казывается о наших отношени​ях, стал обсуждать их со мной. Не всегда в мою пользу. Стал более покладистым; если ви​дит, что им недовольны, мо​жет начать извиняться; на ули​це, в саду — поведение ровное, предпочитает общество друзей
Появилась изобретательность в играх дома и в саду. В детском саду меньше скованности, уча​ствовала в конкурсе на празд​нике, выглядела совсем сво​бодной, ненапряженной. Стала свободно говорить о себе в 1-м лице, появилось осознание себя как личности («я думаю», «я хочу»). Стала гораздо понят​нее формулировать свои ощу​щения («мне жарко», «я хочу есть»). Появилось умение бе​гать, прыгать, двигаться
Алина стала совсем другой: со​вершенно исчезло заикание, она очень повзрослела, стала гораздо послушнее, появился интерес к детям, много игра​ет, в том числе в те игры, ко​торые узнала на занятиях
Стал более общительным, осо​бенно с детьми; почти исчезла замкнутость, ему стало легче жить, он без страха начинает

димость," возрастающая при посторонних людях: конфлик​ты в детском саду, неохотно ходит в сад, предпочитает об​щество взрослых
5. Катя, 3,5 лет
Ревнует к маленькому брату, старается ударить его; не раз​решает матери заниматься бра​том в ее присутствии; не оста​ется без родителей; испытывает страхи
6. Таня, 6 лет
Жалобы: дерется с младшим братом, не может спать в сво​ей комнате одна, спит только с мамой
7. Паша, б лет
Очень впечатлительный, не любит оставаться один; страхи перед сном, очень сложные отношения с братом, конф​ликты с ним, застенчивость, трудности общения в детском коллективе

новые дела, более сосредото​ченно играет, стал более уве​ренным в себе; если до заня​тий не любил, то теперь сам просит пригласить гостей. За время занятия стал больше рисовать, раскрашивать, ле​пить, появилась возможность самостоятельно сосредото​читься, играть, старается зас​лужить похвалу, чего раньше никогда не было
Занятия в группе помогли Кате избавиться от острых присту​пов ревности. Может прилас​кать брата, стала называть взрослых и брата ласковыми именами, а раньше избегала любого прикосновения, изба​вилась от мучивших ее' страхов, особенно темноты, спокойно засыпает в своей комнате. Осе​нью до занятий в группе Катя представляла собой ощетинив​шегося «зверька», который стремился укусить первым, теперь это .веселый, нормаль​ный ребенок
После занятий стала заметно спокойнее, часто стала спра​шивать: «А сейчас я хорошо делаю?» Стала спать одна, но перед сном несколько раз спрашивает: «Мама, ты меня любишь?»
Стал более уверенным в себе, активным среди детей; стал лучше обращаться с братом, почувствовал себя старшим. Появилась тенденция к само​стоятельности, ходит сам в ма​газин и вообще стал более инициативным, берет на себя больше ответственности, стал больше проявлять внимание и заботу о младших
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Отчеты родителей об эффективности психотерапии семейных отношений
Данный раздел отражает субъективный отчет роди​телей, получаемый из дневниковых записей, проектив​ных сочинений, самоотчетов, проективных опросов.
Приведем примеры самоотчетов родителей на сле​дующие темы.
«Что дала группа всей нашей семье?»
Катя. Перемен очень много, и все они очень радуют. Чув​ствую большие перемены в себе и думаю, что, вспоминая свое нынешнее состояние время от времени, можно будет контролировать и даже не допускать срывы и нетерпимость к недостаткам окружающих. Главные изменения — изме​нения во мне как жене. Увидела мужа со стороны, как бы чужими глазами, изменила свое привычное восприятие его. В этом очень помогла мне группа в целом. Причем возник​ло обновление чувств. Я отказалась от этой своей закосте​нелой уверенности в своей правоте, привычности к тому, что есть рядом, снова окунулась в те ощущения и чувства, которые были у меня к нему на заре нашей жизни. А это действительно здорово, ибо способствует большой работе над недостатками. Внутренне стала спокойнее и менее тре​бовательной к мужу, нежели к себе. В группе пришлось ча​сто видеть свои недостатки со стороны в других людях. И отношение к своим ошибкам уже было иное. Очень расши​рился опыт общения с людьми.
Как мать стала больше другом своим детям, нежели на​ставником. Причем чувствую, что такой я им нужна боль​ше. Стала больше исследователем своих детей, экспери​ментатором различных методов и воздействия, и влияния. Появились более мирные способы урегулирования детс​ких конфликтов. Стала больше считаться с ребенком как с самостоятельной личностью, имеющей право на свои взгля​ды.
У нас царит дружелюбие, взаимовыручка и смех. Я пока нахожу в себе эти новые силы изучать все новые и новые методы обращения и влияния на своих детей и просто потрясена их обилием и могучим действием.

Нам всем стало веселее и радостнее жить. Наташа. Прежде всего уверенность в себе. Нет больше отчаяния, когда кажется, что все плохо, появилась вера, что я все смогу сделать и изменить.
Обстоятельства сложились так, что последние шесть лет я жила очень изолированно, мало общаясь с людьми. На занятиях группы я почувствовала, что эта жизнь, резко ограниченная и замкнутая на ребенке, лишает мою жизнь и жизнь Ромы целого ряда нюансов и красок. В общении на группе я стала лучше понимать себя через других. На группе у меня появилось много новых друзей, людей, с которыми я пережила трудный, но очень интересный, важ​ный период моей жизни.
С Ромой я тоже стала несколько другой: уверенной в себе, не прихожу в отчаяние от его малейшей вспышки, непослушания, обид, слез. Верю, что все это изменить в моих силах. Меньше произношу монологов с трагическим укором, чаще обращаюсь к шутке, стараюсь держать себя в руках, больше разрешаю и доверяю ему.
Рома стал спокойнее. Стал взрослее. Часто высказыва​ется о наших отношениях — не всегда в мою пользу. Наша бабушка тоже написала несколько слов: «Большое спаси​бо от бабушки Ромашки. Рома стал спокойнее, рассуди​тельнее, а, главное, Наташа изменилась; перестала быть слишком прямолинейной, видит в нем человека со свои​ми желаниями и не требует от него беспрекословного под​чинения».
«Что нам дали занятия в группе?»
Андрей. «Группа дала мне многое, но еще больше дала моей жене. Мы здесь встретили по-настоящему заинтере​сованных в своей семейной жизни людей. Общение на груп​пе, как оно не отлично от общения в жизни, но учит очень многому. Я стал больше анализировать самого себя и свою жизнь. Гораздо чаще, чем раньше, стараюсь вставать на позицию Наташи (жены). У меня была тенденция идти . напролом в споре, теперь я понял, что это неправильно. Я чувствую, что теперь в нашей жизни что-то существенно изменилось, хотя это и трудно выразить в словах. Огром​ное чувство благодарности ко всей группе».
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Лена. «Могу с прискорбием сообщить, что группа мне ничего не дала. Для Стасика (сына) занятия были очень полезны, он сильно изменился в лучшую сторону, а у меня все так и осталось, как было. На группе я с самого начала побежала впереди «паровоза», и он меня переехал. Прав​да, кое-что новое было. Я раньше не думала, что мой муж и мужчины могут так тонко чувствовать. Это обнадежива​ющее открытие. Здесь я повстречала людей, с которыми бы хотела подружиться».
После завершения психотерапии родители повтор​но пишут сочинения, которые они выполняли перед на​чалом работы. Можно видеть, что в восприятии родите​лями облика своих детей также происходят существенные изменения.
Приведем только один пример, в котором сопостав​лены два сочинения, написанные мамой до начала заня​тий и после их завершения.
Портрет моего ребенка
До  начала занятий
Примерно с одного года у нее проявился очень сильно выраженный негативизм, который сохранился и до сего времени. Самое главное — сделать так, как она сказала, не подчиниться чужому мнению. Не столь важно, о чем именно спор, важно сделать наоборот. Таня очень возбудима. Со​вершенно незначительные вещи вызывают у нее бурную реакцию, истерики. Для нее характерны злоба, агрессив​ность по отношению к тем, кто как-то покушается на ее собственность (собственность — это и игрушка, и мама). Очень ревнива, своего брата просто ненавидит, хотя и мо​жет какое-то время с ним поиграть. Он раздражает ее не только, когда они ссорятся за игрушки, но просто своим существованием. Хамство, агрессия по отношению ко взрос​лым дома — норма поведения. Случалось и в саду, хотя нормой пока не стало.
Сочувствовать она, видимо, способна плохо, по-мое​му, она получает злорадное удовольствие, когда другому больно.
Интеллектуально и по силе чувств — опережает свой

возраст. С ровесниками ей чаще всего неинтересно, стре​мится дружить со старшими детьми. После окончания занятий Моя дочь научилась легко прощать обиды, да и я на нее почти совсем перестала обижаться. У нас поселилась улыбка. Она может любить по-настоящему. Фантазерка, без конца играем. Очень азартна, обожает соревноваться, не любит, когда проигрывает. Очень выросла, одновременно и очень женщина, и сорванец-мальчишка. Полюбила разговаривать со мной по душам. Стала ровнее с детьми, хорошо играет с ребятами во дворе. С братом стала обращаться как с ма​леньким, появилась возможность заниматься с ней и с ним одновременно.
Субъективные данные содержатся также в дневни​ковых записях и ответах на проективные опросники и сочинения, которые заполнялись до психотерапии (этот материал отражен в описании диагностического блока), непосредственно после психотерапии (II этап) и спустя 8 месяцев после завершения психотерапии (III этап).
Изменения в эмоциональном состоянии участников
психотерапии
/7 этап. Результаты экспериментального исследова​ния показали, что эмоциональное состояние испытуе​мых изменилось. В методике «Кто Я» количество негатив​ных оценочных суждений снизилось, теперь они носят в основном позитивный характер (пример: «веселая, лас​ковая, хитрая, пытливая, смелая»).
В дневниках практически все отмечают: «внутреннее спокойствие», «терпение», «душевные силы», «уверен​ность в себе», «умение контролировать себя», «понима​ние себя, чему нужно учиться, над чем работать». Пози​тивные изменения эмоционального состояния отмечены у 80% участников психотерапии.
III этап. Исследование, проведенное через 8 меся​цев после окончания цикла занятий, показывает, что нор​мализация эмоционального состояния носит устойчивый
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характер. Это проявляется во всех используемых методи​ках. Наиболее показательными являются ответы на воп​рос: «Что мне дала группа?»
Примеры:
· Я стала более уверенной в себе. Я чувствую себя спокойно и относительно оптимистично смотрю в будущее.

· Изменения в лучшую сторону и в познавательном плане, и внутренние, эмоциональные.
· Счастливая.
Изменения в осознании семейных ролей
Результаты экспериментального исследования по​казали, что произошли изменения в осознании своих супружеских и родительских ролей. Практически все об​следуемые (90%), и мужчины и женщины, выполняя задания методики «Кто Я», на одну из первых позиций ставят роли — «отец», «мать», «муж», «жена», что сви​детельствует об осознании их значимости. По результа​там методики «Кто Я как родитель?» можно проследить значительное изменение содержания ответов, причем у матерей оно изменяется практически полностью (94,3%).
Результаты повторного тестирования женщин пока​зывают, что наиболее важной для них является эмоцио​нальная сторона отношения к себе как матери, чем та социальная нагрузка, которая заложена в этой роли. Из​менения проявляются в том, что:
1) Негативная оценка себя в этой роли заменяется позитивной.
Примеры:
· Смелая, ласковая, веселая, пытливая.
· Нежная, чувствующая.
.—   Мать заботливая. Близкий детям человек.
—
Любящая, понимающая, нежная, заботливая, сча​
стливая.

2)
В структуре ответов появляется желаемая оценка
(«Какой Я хотела бы быть»).
Примеры:
· Хочу быть другом, советчиком; хочу быть любимой матерью, помощницей.

· Стремящаяся понимать детей.
3)
Происходит расширение осознания социальных
функций.
Примеры: ' —   Воспитатель.
· Учитель.
· Друг.
Проанализируем характер ответов у мужчин. Обра​щает на себя внимание то, что упор делается не на нега​тивно эмоциональную сторону отношения к себе как отцу, а на социальные функции (их объем значительно расширился по сравнению с первыми результатами), которые включают в себя роль отца.
Примеры:
· Кормилец, воспитатель. —-   Друг, наставник, учитель.
· Обеспечивающий семью.
· Ответственный за будущее.
Большинство мужчин (80%) включает в образец «Я — отец» роль «мужа», подчеркивая ее значимость в родитель​ских отношениях. Если при первом тестировании социальные функции и эмоциональные отношения (если они представ​лены) были разделены, то после психотерапии социальные функции сопровождаются эмоциональной оценкой.
Примеры:
—
Любящий отец, заботливый муж.
· Очень любящий отец, любящий муж, тревожащийся отец.

· Желающий помочь.
Анализируя ответы на вопрос «Что нам дала труп-
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па?», можно сделать вывод, что произошло осознание значения роли отца в семье.
Примеры:
· Понимание моего места в воспитании детей.
· Убедила, что нужно больше уделять внимания вос​питанию.

· Значение своей роли в воспитании.
IIIэтап. Полученные экспериментальные данные по​казывают, что происходит дальнейшее изменение в осоз​нании значимости супружеских и родительских ролей. В от​ветах на вопрос «Кто Я?» роли «мать», «жена», «муж», «отец» занимают одну из первых трех позиций. Большое значение придается родительским ролям. Причем акцент ставится на те социальные нагрузки, которые несут эти роли. Расширяется объем социальньгх функций.
Примеры:
· Вдохновитель, охранитель.
· Успокоитель.
· Ободритель, товарищ в играх.
· Старшая подруга.
· Соучастник, утешитель.
Изменения в сфере отношений между супругами
II этап. В результате психотерапевтической работы произошли изменения в супружеских отношениях в сто​рону их гармонизации.
Примеры ответов на вопрос «Что дала мне группа?»
—
Я заново узнал свою жену, совершенно по-новому.
Мне открылись такие стороны, такие глубины, о
которых я даже не подозревал... Наша семья просто
возродилась заново. Последние годы семьи, строго
говоря, не было. Мы просто существовали рядом
друг с другом, едва терпя присутствие. Сейчас мы
рады жить вместе. Еще важнее: мы оба полны ре​
шимости не допускать возврата прежнего стиля от​
ношений, сознательно и активно идти навстречу
друг другу, не допуская больше длительного, на-

капливающегося непонимания. Что касается ат​мосферы в семье — я просто купаюсь в счастье... Главное у.обоих — доверие друг к другу.
· Счастье, какого не было .15 лет...
· Освежила чувства к мужу.
· Произошло обновление чувств.
· Моей жене группа дала понимание, что, кроме де​тей, существует муж.

· Умение выяснять отношения, примерно как на группе.

· Резко улучшились взаимоотношения с женой...
Результаты экспериментального исследования по​казывают, что через 8 месяцев после окончания психотера​певтической работы отношения между супругами, улучшив​шиеся в ходе занятий, закрепились, стабилизировались.
Примеры:
· Для нас с Ларисой работа была очень полезной, мы стали лучше понимать друг друга.
· У нас все стало лучше.
· У меня глубокая благодарность к группе. Сейчас я как бы во втором браке с Валей... У нас дома сей​час несопоставимо спокойнее стала обстановка. У нас сейчас нет таких проблем, которые требовали бы квалифицированной помощи, мы выросли. Я сейчас знаю, что могу сказать и хорошее, и пло​хое, и знаю, что буду услышан.

Изменения в сфере взаимодействия родителей и детей
II этап. После занятий, как показывают эксперимен​тальные данные, произошли позитивные изменения в от​ношениях между родителями и детьми. Существенной при​чиной этого улучшения являются изменения, появившиеся в процессе психотерапии в самих родителях. Это прояви​лось в ответах на вопрос «Что мне дала группа?»
Примеры:
· Мы стали лучше понимать Олю.
· Лучше чувствую ребенка. Я не прихожу в отчаяние
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от его малейшей вспышки, непослушания, обид и слез. Верю, что все это изменить в моих силах.
· Оба стали внимательнее прислушиваться друг к другу.
· Терпение в отношении к детям.
· Стала больше считаться с ребенком как самостоя​тельной личностью, имеющей право на свои взгля​ды. Как мать стала больше другом своим детям, не​жели наставником.

Видение своего ребенка стало более адекватным. В со​чинениях на тему «Портрет моего ребенка» много внима​ния уделяется положительной характеристике ребенка. Го​воря о негативных чертах, родители стараются не столько осуждать, сколько объяснить причину этих явлений.
· Я стала близким другом детям.
· ...Много времени уделяю детям.
· Ответственность за жизнь ребенка, его будущее оп​ределяет поведение.

Появились новые формы взаимодействия между ро​дителями и детьми.
· Как многого можно добиться похвалой, работая в зоне недостатка.

· Группа научила некоторым замечательным формам общения с детьми.

Появились мирные методы урегулирования конфликтов.
· Отношения с детьми стали более открытыми и ров​ными.

· Улучшилось взаимопонимание с детьми. Нам всем стало веселее и радостнее жить.

IIIэтап. Данные, полученные при обследовании ис​пытуемых через 8 месяцев после окончания цикла заня​тий, показывают, что происходит дальнейшее развитие взаимоотношений между родителями и детьми на новой основе. Родители, продолжая работать над собой, пробу​ют и совершенствуют новые методы и формы взаимо-

действия с детьми, опираясь на новое отношение к себе и к ребенку.
Примеры:
· Все стало лучше, лучше стал он (сын) и я. Много​му научилась, постоянно пробую что-то новое.
· Я считаю себя способной быть замечательной ма​терью... Я научилась хорошо понимать и чувство​вать своих детей. Умом и сердцем умею находить к ним подход в трудную минуту... С огромным жела​нием и радостью, с наслаждением большую часть своего времени посвящаю детям.

Приведенные данные субъективных отчетов показы​вают, что к концу цикла занятий в семейных отношениях происходят большие изменения. Во-первых, снимается психологическая напряженность, нормализуется субъек​тивное состояние испытуемых, атмосфера в семье стано​вится спокойной. Во-вторых, у супругов происходит осоз​нание значимости семейных ролей, особенно родительских. В связи с этим формируется новое отношение к этим ро​лям и новый взгляд на них. Акцент ставится на эмоцио​нальном отношении к себе в роли «отец», «мать». Появ​ляется понимание тех социальных нагрузок, которые заложены в этих ролях. В-третьих, отношения между суп​ругами значительно улучшаются, они основываются на взаимном доверии, понимании. В-четвертых, резко улуч​шаются взаимоотношения между родителями и детьми. Это улучшение происходит как на основе снятия дезадапти​рованного поведения, так и за счет изменений, происхо​дящих в родителях. Родители стали лучше понимать, чув​ствовать своих детей, считаться с ними, оценивать их адекватнее, искать причины трудностей и конфликтов. У них появились новые формы и методы взаимодействия с детьми. Семьи вышли из состояния кризиса на новый уро​вень отношений, получили толчок к развитию, произош​ла существенная гармонизация семейных отношений.
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