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ПРЕДИСЛОВИЕtc "ПРЕДИСЛОВИЕ"
Четвертое издание «Теорий развития» в главном сходно с тремя предыдущими изданиями. Как и прежде, его цель – познакомить студентов с разнообразием теорий развития, уделяя особое внимание взглядам тех авторов, которые внесли существенный вклад в разработку теоретического направления, восходящего к идеям Жан-Жака Руссо. Другими словами, центральное место в этой книге отведено авторам, помогающим нам понять, в какой степени развитие может проистекать из наших внутренних побуждений и естественных интересов и насколько может различаться наше видение мира на различных этапах жизни. 

Это издание содержит два новых раздела. Во-первых, в него включена глава о теории Маргарет Малер, ставящей возникновение у ребенка чувства Я в прямую и исключительную зависимость от взаимоотношений с матерью. Не все согласны с теорией Малер, но многие психоаналитики и исследователи развития младенцев считают ее концепцию чрезвычайно значимой.

Во-вторых, для этого издания я написал новый эпилог, в котором предлагается посмотреть на существующие нормы и тесты  с точки зрения спонтанного, естественного развития ребенка. К настоящему времени движение за стандартизацию образования и психолого-педагогическое тестирование приобрело в США огромную движущую силу, однако все крупные теоретики, отстаивавшие  идею естественного развития, от Руссо и Гезелла до Пиаже и Монтессори, предостерегали от навязывания детям наших собственных, взрослых требований и ожиданий. Дело в том, что если мы слишком давим на детей и учим их тому, что сами считаем важным, мы отнимаем у детей возможность расти по-своему и делать их собственные открытия. К сожалению, сегодня такая ошибка встречается нередко. 

Это новое издание дало мне к тому же благоприятную возможность переработать и обновить материал нескольких глав. В частности, я расширил исторический контекст, в котором появились теории Локка и Руссо, обновил материал, касающийся теории привязанности и критики теории Колберга со стороны Кэрол Гиллиган, а также обрисовал то направление, которому следует воспитание по системе Монтессори после первых лет жизни ребенка. Вдобавок я включил ряд мыслей Монтессори по поводу потребности ребенка в богатых контактах с Природой. 
Многие люди помогали мне, когда я писал эту книгу. Прежде всего, я бы хотел поблагодарить студентов и коллег, давших свои отзывы о предыдущих изданиях. Я бы также хотел выразить глубочайшую благодарность своей жене Элен за ее поддержку и понимание. В этой книге есть вклад и наших детей. Именно наблюдая за ними я стал настолько одержим чудом роста, что впервые принял решение написать эту книгу. Они, так же как и дети, которых я вижу каждый день, — на улицах, в парке, на детских площадках — были и остаются источником моего вдохновения.

За любой книгой стоят те, кто играл роль в интеллектуальном развитии автора. Я многим обязан прекрасным учителям, в том числе Лоуренсу Колбергу, Роберту Уайту, Джорджу У. Гэталсу, Бернис Нейгартен, Уилбуру Хассу, Дэниелу Г. Фридману, Бруно Беттельхейму и Эрику Эриксону.

Новому изданию принесли пользу критические замечания и предложения Энни Бергман из Нью-йоркского фрейдистского общества, Джона Брогтона из Учительского колледжа Колумбийского университета, Фрэнка Педжареса из университета Эмори, Розанн Л. Флорес из колледжа Хантер и Ариэтты Слэйд из Нью-йоркского городского колледжа. Мой брат, Стивен Крэйн, профессор лингвистики в Мэрилендском университете, помог мне написать главу о Хомском.

Наконец, я благодарен тем, кто дал разрешение процитировать различные источники: W.W. Norton & Co., Inc., и The Hogarth Press Ltd. за разрешение процитировать книгу Эрика Эриксона «Детство и общество», 2-е изд., 1963; Macmillan Publishing Co., Inc. и Бруно Беттельхейму, позволившим процитировать книгу Беттельхейма «Пустая крепость» (copyright 1967 by Bruno Bettelheim); Little, Brown & Co., давшим разрешение процитировать первую строфу из стихотворения Эмили Дикинсон «Growth of Man like growth of Nature», включенного в сборник стихов Э. Дикинсон, изданный Мартой Дикинсон Бианчи, 1957 (© by Mary L. Hampson); и журналу «Cемейный круг», предоставившему возможность процитировать опубликованную в декабре 1971 года статью Льюиса Б. Эймса «Не подталкивайте вашего ребенка-дошкольника» (Тhe Family Circle, Inc., all rights reserved). Держатели прав на использованные иллюстрации и другие дополнительные материалы указаны в тексте.

 Уильям Крэйн
ВВЕДЕНИЕtc "ВВЕДЕНИЕ"

Человек растет как все в природе


Сгущается внутри атмосферы


и солнце укрепляет его


Но происходит он сам по себе
Эмили Дикинсон
Всем нам свойственно иметь те или иные представления о природе развития. Обычно люди считают, что развитие детей полностью в наших руках — дети становятся тем, чем мы их делаем. Мы полагаем, что наша задача — учить их, исправлять их ошибки, показывать им хороший пример и побуждать их следовать ему. 
Такие взгляды довольно разумны, и их разделяют многие психологи — как те, кого называют теоретиками научения, так и многие другие. Психологи пользуются более научной терминологией, но они также полагают, что именно родители, учителя и другие лица из окружения ребенка организуют и направляют его мышление и поведение. Если они видят, что ребенок ведет себя по-новому, то  их первой мыслью будет предположение о том, что его кто-то этому научил, так как ребенок – продукт своей социальной среды. 

Однако в психологии есть и другая, восходящая к Руссо, теоретическая традиция, в рамках которой развитие понимается совершенно иначе. Приверженцы этой традиции, которых называют теоретиками (естественного) развития, считают, что наши возможности учить детей, влиять на них довольно ограничены. Они больше интересуются тем, как дети растут и учатся сами по себе. Наблюдая за девочкой двух с половиной лет, которая стала тщательно раскладывать вещи по своим местам, теоретики научения скажут, что на нее повлияло окружение. Теоретики же развития будут утверждать, что такое поведение могло возникнуть у девочки спонтанно, исходя из ее внутренних побуждений, подобно тому, как на определенном отрезке жизни дети, движимые внутренним побуждением, начинают стоять и ходить. 

Пристально наблюдая за детьми, можно обнаружить, что у них много естественных склонностей и спонтанных интересов. Полуторагодовалые дети могут заинтересоваться мячиком, лужицей с водой, кучкой песка — вещами, которые можно потрогать, пощупать и с которыми можно совершить целый ряд других действий. Ребенок может подолгу рассматривать такие объекты и играть с ними. Эти интересы могут быть столь сильными и настолько отличаться от наших собственных, что вряд ли их можно считать результатом обучения со стороны взрослых. Авторы теорий естественного развития считают, что в определенный период жизни у детей возникает внутренняя потребность в определенных видах чувственного опыта и действий. 
Разумеется, создатели теорий естественного развития, такие как Руссо, Монтессори, Гезелл, Вернер и Пиаже, расходятся в ответах на многие конкретные вопросы; более того, их теории обращены к разным сторонам человеческого развития. И тем не менее, их объединяет общий интерес к внутренним процессам роста и спонтанному научению.

Интересы авторов теорий естественного развития распространялись и на педагогическую практику. Монтессори, например, не удовлетворяли традиционные методы обучения, когда учителя пытаются управлять обучением детей, поощряя их правильные ответы и критикуя ошибки. Эта практика, полагала она, подрывает самостоятельность детей, поскольку дети сразу обращаются к учителю, внешнему авторитету, когда им нужно выяснить, правильно ли они выполнили задание. Вместо этого она попыталась доказать, что при соблюдении спонтанных интересов детей мы можем снабдить их задачами, над которыми они будут работать самостоятельно и с предельной сосредоточенностью, без внешнего руководства и побуждения. Ибо, как считала Монтессори, существует внутренняя сила, побуждающая детей развивать их способности на каждой стадии возрастного развития.
И это, и многое другое в работах теоретиков этого направления способствовало новому пониманию детства и более поздних этапов развития. К сожалению, их работы не получили того признания, которого заслуживали. По-видимому, их внимание к спонтанному развитию зачастую воспринималось как слишком радикальное или романтическое. Да, идеи Пиаже получили широкое распространение, но даже они десятилетиями пробивали себе дорогу к умам и сердцам психологов и педагогов.

Впрочем, есть одна область психологии, проявляющая серьезный интерес к идеям естественного развития,— это современная гуманистическая психология. Психологи гуманистического направления, такие как Маслоу, широко использовали эти идеи в своих теориях. Тем не менее гуманистические психологи, как правило, делали это очень незаметно, не признавая, сколь многим они обязаны своим предшественникам, развивавшим идеи естественного развития.

Эта книга в целом посвящена оценке некоторых выдающихся теоретиков, отстаивавших идею естественного развития. Мы расскажем о тех, кто следовал по стопам Руссо, а также о других ученых, в том числе этологах и психоаналитиках, разделявших взгляд на развитие как внутренний, спонтанный процесс. Мы обсудим их концепции и некоторые практические выводы. Мы расскажем также о теоретиках научения, помогающих нам понять поведение в свете влияний окружающей среды. Теорию научения мы рассмотрим вкратце, так как эта книга в первую очередь посвящена теориям развития, но все же попытаемся осветить важнейшие идеи теоретиков научения. Кроме того, в главе о Выготском мы обратимся к первой попытке интегрировать сильные стороны теорий естественного развития и средовых теорий. В заключение мы обсудим, как все эти ученые — и авторы теорий естественного развития, и создатели средовых теорий — своими работами постепенно формировали общую гуманистическую традицию.

 1 
РАННИЕ ТЕОРИИ:
ПРЕФОРМИЗМ, ЛОКК И РУССОtc " 1 
РАННИЕ ТЕОРИИ\:
ПРЕФОРМИЗМ, ЛОКК И РУССО"
Локк и Руссо были двумя великими пионерами в детской психологии. Локка принято считать отцом энвайронментализма (от англ. environment – окружающая среда. - А. А.) и теории научения; продолжателями его идей были такие ученые, как Павлов и Б. Ф. Скиннер. Руссо положил начало другой психологической традиции — рассматривать развитие как естественный, спонтанный процесс; его последователями были Гезелл, Монтессори, Вернер и Пиаже. И Локк и Руссо радикально отошли от прежде доминировавшей точки зрения на развитие – преформизма.

 ПРЕФОРМИЗМtc " ПРЕФОРМИЗМ"
В течение веков люди, по-видимому, считали детей полностью сформировавшимися взрослыми в миниатюре. Французский историк Филипп Арьес (1914–1984) описал, как эта точка зрения доминировала в средние века. Средневековые художники и скульпторы, например, обычно изображали детей — даже новорожденных — с пропорциями тела и лица взрослых. Дети отличались только своими размерами. Создавалось впечатление, что уже с рождения дети формируются такими, какими будут взрослыми (Aries, 1960, p. 33–34).

Арьес считал, что и в средневековой социальной жизни с детьми обращались, как со взрослыми. Когда детям исполнялось 6 или 7 лет, их, как правило, посылали в другие деревни, чтобы они начали работать подмастерьями. Они учились плотницкому делу, сельскому хозяйству, работе по дому, ткачеству и другим ремеслам и профессиям. Ребенок жил в доме хозяина и часто работал вместе с другими учениками, гораздо старше, чем он или она. Никто не обращал внимания на возраст ребенка, так как практически он уже входил в общество взрослых. Ребенок носил такую же одежду, играл в те же игры и участвовал в тех же праздниках, что и взрослые (Aries, 1960, р. 71–72, 411). «Где бы люди ни работали», говорил Арьес, и даже «где бы они ни развлекались, даже в тавернах с дурной репутацией, дети везде были вместе со взрослыми» (р. 368).

Арьес признавал, что с детьми помоложе — до 6 или 7 лет — обращались совершенно иначе. Взрослые признавали потребность детей в защите и заботе. Но в целом, Арьес предполагал, что взрослые были равнодушны к конкретным качествам детей. Никто, например, не изучал развитие речи или двигательное развитие ребенка; художники изображали детей или новорожденными, или взрослыми в миниатюре.

Некоторые историки подвергли сомнению взгляды Арьеса. Так как сохранилось не много средневековых письменных документов, трудно оценить все факты, но историки, такие как Барбара Ханауолт (Hanawolt, 1986) и Шуламит Шахар (Shahar, 1990), собрали достаточно доказательств того, что Арьес склонен к преувеличениям. Оказалось, что ученичество, хотя и вполне распространенное, не было таким универсальным, и 6–7-летние дети порой приступали к работе не сразу, как предполагал Арьес. Но приблизительно к 12 годам большинство детей выполняли обязанности взрослых, и я считаю, что критики Арьеса сделали больше, чтобы уточнить его точку зрения, чем опровергнуть его утверждения.

Более того, другие источники показали, что образ детей, который создал Арьес, — ребенок как маленький взрослый — преобладал на протяжении многих веков. Этот образ, вероятно самый яркий в преформистских теориях в эмбриологии. В течение веков многие ученые считали, что крошечный, полностью сформировавшийся человек, или гомункулус, внедряется в сперму или яйцо при зачатии (рис. 1.1). Они считали, что человек «формируется» в момент зачатия и далее только увеличивается в размерах до рождения. Преформизм в эмбриологии восходит по крайней мере к V в. до н. э. и обнаруживается в научных трудах на протяжении последующих столетий. Уже в XVIII в. большинство ученых придерживались преформистских взглядов. Они допускали, что прямых доказательств существования гомункулуса нет, но полагали, что это только потому, что гомункулус прозрачен или слишком мал, чтобы его увидеть (Balinsky, 1981, p. 11; Needham, 1959, р. 34–35, 91, 213–222).

Рис. 1.1. Рисунок Хартсекера (Hartsoeker, 1694) изображает полностью сформировавшегося человека в сперме. (Приводится по Needham, 1959, р. 206) 
Когда мы снова взглянем на «маленького взрослого» из прошлых веков, он покажется нам странным и старомодным. Но мы и сегодня часто прибегаем к тому же образу мыслей, когда ждем, что маленькие дети смогут сидеть в социальной ситуации так же спокойно, как и мы, или когда предполагаем, что мышление детей такое же, как и у нас. Например, я недавно стоял в очереди в супермаркете и услышал, как мать рядом со мной отчитывала своего малыша, за то, что он положил несколько предметов в тележку для покупок: «Ты знаешь, я не могу позволить себе купить это», — сказала мать, как будто малыш мог, как взрослый, знать, какой суммой денег они располагают. Для взрослых по-прежнему характерен эгоцентризм, и мы продолжаем считать, что даже маленькие дети думают так же, как мы, несмотря на то, что эта наша установка не так сильна, как раньше (Ausubel, 1958, р. 24).

В эмбриологии преформизм сошел со сцены в XVIII в., когда микроскопические исследования показали, что эмбрион развивается постепенно и последовательно. В европейской социальной мысли преформизм пошел на убыль раньше, еще в XVI в., в связи с переменами в мире профессий.

В средние века большинство профессий — таких, как сельское хозяйство, плотницкое дело, домохозяйство, работа с металлом и ткачество — требовали навыка, а взрослые считали, что 6- и 7-летние дети могли по крайней мере начать учиться во время работы. Дети в этом случае могли работать вместе со взрослыми. После приблизительно 1500 г. в мире профессий стали происходить очевидные перемены. Вместе с изобретением печатного станка начался рост коммерции и рыночной экономики, расцвели города и национальные государства, в мире профессий появились «белые воротнички». Возникли новые возможности у купцов, юристов, банкиров, журналистов и правительственных чиновников — занятия, которые требовали чтения, умения писать и знания математики. Увеличивающийся средний класс видел, что мог улучшить благосостояние своей семьи, предоставив своим детям академическое обучение, которого требовали эти профессии. Эта новая потребность в образовании привела к стремительному росту числа школ в Европе XVI–XVII вв. (Crain, 1993).

В результате возросло количество родителей (особенно в среднем классе), не желавших посылать своих детей на работу в 6 или 7 лет. Родители хотели, чтобы дети сперва пошли в школу. Родители начали обучать детей в школе до того, как им исполнялось 12 лет, и обычно до 15–16 лет. Так рост школ дал детям новый статус. Ребенок больше не был кем-то, готовым вступить в мир взрослых, а стоял поодаль и получал обширное образование. Ребенка теперь считали не маленьким взрослым, а будущим взрослым (Aries, 1960, p. 329–412).

 ЭНВАЙРОНМЕНТАЛИЗМ1 ЛОККАtc " ЭНВАЙРОНМЕНТАЛИЗМ ЛОККА"
Биографические сведенияtc "Биографические сведения"
По мере того как возрастающий средний класс стремился приобрести новые возможности, он расшатывал традиционный феодальный порядок. Средний класс не считал, что место человека предопределено с рождения. Он стремился к более светлому будущему и возлагал большие надежды на образование. Таким образом это явление способствовало становлению современного образа жизни.
1 Мы привыкли характеризовать Локка как главного представителя эмпиризма – направления в гносеологии, которое все познание выводит из чувственного опыта (эмпирии). Термин «энвайронментализм» (или «инвайронментализм», от англ. environment – окружающая среда) шире гносеологического термина «эмпиризм», поскольку энвайронменталисты рассматривают среду не только как главный источник чувственного опыта, но и как главную силу, формирующую и контролирующую поведение индивидов. В принципе, Локка можно отнести к энвайронменталистам (сенсуалистского толка), хотя это не столь однозначно, как представляется У. Крэйну. – А. А.
Но эта трансформация произошла не за одну ночь. Во-первых, хотя средний класс стремился дать школьное образование своим детям, большинство школ XVI, XVII и XVIII вв. были не эффективны. Они, казалось, продолжали старый преформизм, когда предполагалось, что даже 6- и 7-летние дети будут читать латинские и греческие тексты, и придавалось особое значение латинской грамматике. С детьми обращались, как со взрослыми, и им часто приходилось просиживать в классах по 10–12 часов с немногими перерывами (Pinchbeck & Hewitt, 1969). В 1659 г. Ян Амос Коменский, размышляя о своих годах учебы, писал, что уроки были настолько перегружены занудными правилами, с комментариями и примечаниям к комментариям и «трудными вопросами», что «мы, бедняги, так путались, что едва понимали, о чем шла речь» (Comenius, p. 122) Когда дети становились беспокойными или не могли сдержаться, школьные преподаватели не задавали вопросов, почему так происходит. Напротив, они считали, что детям нужна дисциплина — другими словами, битье. Ощущалась острая нужда в более гуманных методах. Возросший средний класс — буржуазия — сталкивался также и с другими проблемами. Феодальный режим не просто отказывал ей в праве на власть. Он установил экономическое регулирование и развязал идеологическую войну. Он обвинил буржуазию в эгоистичном отказе от верности, чести и старых принципов. 

Во время этих битв те, кто стремился к переменам, черпали вдохновение из трудов интеллектуалов. Дени Дидро, Кондорсе и другие просветители XVIII в. считали, что если бы люди смогли избавиться от авторитарного государства и церкви, то могли бы жить свободно и демократично, а наука, технология и образование привели бы к сильному прогрессу. Эти писатели в свою очередь по большей части опирались на теории английского философа конца XVII в. Джона Локка (1632–1704).

Локк писал на освежающе понятном языке, он отвергал широко распространенное представление о том, что между людьми есть врожденные различия. Напротив, Локк считал, что по большей части людей формирует их социальное окружение, в особенности образование. Затем Локк показал, как это происходит и как можно улучшить образование. Как считали многие мыслители Просвещения, труды Локка открывают человеку замечательные возможности. Если можно было бы изменить окружение и образование людей, то человек мог бы создать эгалитарное (основанное на равенстве), демократическое общество (Gay, 1969, р. 511–516).

Локк родился в графстве Сомерсет, на юго-западе Англии, он был сыном скромных землевладельцев. Отец Локка, вставший на сторону парламента в борьбе против короля Карла (Чарльза) I Стюарта, был первым, кто внушил ему веру в демократию. Локк посещал Вестминстерскую монастырскую школу и Оксфордский университет, но увидел, что оба учебных заведения были заражены педантичными и бесполезными методами ведения занятий, типичными в то время. Несмотря на то, что мальчик был довольно застенчивым, ему часто становилось скучно в классе, он отвлекался, ему нравилось разговаривать с товарищами, а не слушать преподавателя (Pheardon, 1952; р. VII; Quick, 1880; р. XX; Sahakian & Sahakian, 1975).

Все же Локк достаточно хорошо учился в Оксфорде и получил назначение в университет, где преподавал греческий язык и моральную философию. В какой-то момент Локк испытывал затруднения, выбирая свое будущее. Набожный христианин, он считал, что может принять сан священника англиканской церкви, но вместо этого решил изучать медицину, главным образом потому, что таким образом мог познакомиться с естественными науками. Он работал ассистентом у выдающегося химика Роберта Бойля, глубокое впечатление на Локка произвел научный метод и его опора на эмпирические доказательства. Как врач Локк с успехом лечил лорда Эшли, впоследствии (с 1672 г.) графа Шэфтсбери; он стал другом Шэфтсбери и его личным секретарем; а кроме того, обучал его внука. Связь с графом Шэфтсбери в конце концов поставила Локка в затруднительное положение. Когда Шэфтсбери оказался в тюрьме за критику короля, Локк был вынужден бежать из Англии и нашел убежище в Голландии. Там Локк написал ряд писем своему другу Эдварду Кларку, где давал советы по воспитанию его сына. Эти письма вдохновили Локка на самую важную педагогическую работу — «Мысли о воспитании» (1693). После революции 1688 г. Локк вернулся в Англию и увидел публикацию двух других своих значительных книг. Первым был «Опыт о человеческом разумении» (1690), сделавший его отцом эмпиризма в философии и теории научения в психологии. Другая его известная книга  – «Два трактата о правлении» (1689), из нее впоследствии были почерпнуты многие основополагающие идеи конституции США (Lamprecht, 1928; Russell, 1945).

Взгляд Локка на развитиеtc "Взгляд Локка на развитие"
Отправным пунктом для теории Локка стало опровержение учения о врожденных идеях. До Локка многие философы считали, что некоторые идеи, такие как математические истины и идея Бога, являются врожденными, существуют в сознании до опыта. Локк считал, что наблюдения за детьми показывают, что эти идеи не присутствуют с самого начала и что дети их усваивают. Локк говорил, что будет правильным считать детское сознание tabula rasa, чистой доской, а все, что появляется в детском уме, приходит извне, из его окружения (Locke, 1690, vol. I, bk.1). Предположим,

что ум есть, так сказать, белая бумага без всяких знаков и идей. Но каким же образом он получает их?. Откуда он приобретает тот [их] обширный запас, который деятельное и беспредельное человеческое воображение нарисовало с почти бесконечным разнообразием? Откуда он получает весь материал рассуждения и знания? На это я отвечаю одним словом: из опыта. На опыте основывается все наше знание, от него в конце концов оно происходит (1690, vol. I, bk. 2, sec. 2, emphasis in original / Локк Дж. Соч., т. 1. М., 1985, с. 154. Пер. А. Н. Савина).
Локк в действительности слегка ограничил свое утверждение. Он отметил, что, хотя источником большей части человеческого опыта служит окружающая среда, человек также может позднее пополнять свой объем знаний путем размышления («рефлексии») о своих собственных мыслях и убеждениях (chap. 1). Локк также признавал, что существуют некоторые врожденные эмоции и некоторые врожденные различия между людьми.

Но в целом Локк говорил, что именно среда формирует разум (molds the mind). Локк подчеркивал, что влияние окружающей среды особенно сильно в первые годы жизни ребенка. Именно тогда ум ребенка наиболее податлив, и мы можем формировать его по своему желанию. И когда мы так делаем, то подготавливаем его природную организацию для дальнейшей жизни (Locke, 1693, secs. 1–2).

Как именно среда оказывает свое воздействие? Во-первых, многие наши мысли и чувства образуются посредством ассоциаций. Две идеи регулярно встречаются вместе, поэтому мы не можем думать об одной, одновременно не думая о другой. Например, если ребенок испытал неприятное переживание в определенной комнате, он уже не может войти в нее не переживая автоматически неприятное чувство (Locke, 1690, vol. I, bk. 2, chap. 33, sec.15).

Значительная часть нашего поведения также образуется путем повторяющейся практики. Когда мы делаем что-то снова и снова, например чистим зубы, эта практика становится нашей естественной привычкой и мы тревожимся, когда нам не удается ее осуществить (Locke, 1693, sec. 66).

Кроме того, мы обучаемся путем подражания. Мы склонны делать то, что, как мы видим, делают другие люди, — таким образом на наш характер влияет пример, подаваемый другими. Если мы часто оказываемся рядом с глупыми и ворчливыми людьми, то сами становимся глупыми и ворчливыми; если мы оказываемся рядом с более благородными умами, то и наш ум облагораживается (sec. 67).

Наконец, и это самое важное, мы обучаемся под воздействием наград и наказаний. Мы ведем себя так, чтобы чувствовать похвалу, получать комплименты и другие вознаграждения; мы воздерживаемся от тех действий, которые могут привести к неприятным последствиям (sec. 54).

Как считал Локк, при формировании характера эти принципы часто срабатывают вместе. Например, маленькая девочка скорее всего будет вешать свои вещи, если видит, как это делают ее родители, она начинает подражать им. После того как она повесит свои вещи несколько раз подряд, эта хорошая черта превращается у нее в привычку и эта привычка становится сильнее, если она получает за нее похвалу или комплимент.

Этот пример показывает пользу идей Локка для воспитания ребенка. Давайте теперь рассмотрим более детально взгляды Локка на воспитание.

Педагогическая система Локкаtc "Педагогическая система Локка"
Локк понимал воспитание широко, подразумевая под ним как формирование характера ребенка, так и его традиционное обучение. В действительности же, он придавал большее значение развитию характера (sec. 147), поэтому мы рассмотрим этот аспект воспитания в первую очередь.

Самоконтроль. Локк утверждал, что главная цель воспитания —приобретение способности контролировать свои желания и влечения: «Мне кажется ясным, что основа всякой добродетели и всякого достоинства заключается в способности человека отказываться от удовлетворения своих желаний, когда разум не одобряет их» (sec. 38 / Локк Дж. Соч., т. 3. М., 1988, С. 437. Пер. Ю. М. Давидсона).

Чтобы установить самодисциплину, нам сперва нужно укрепить здоровье ребенка. Когда тело ребенка больно и слабо, он мало способен контролировать его требования. Соответственно, Локк советовал нам давать детям много упражнений, так чтобы их тела стали сильными, и предлагал, чтобы дети играли на улице во все времена года, чтобы они научились выдерживать трудности самой разной погоды (sec 1–16, 33).

Раз детям надо стать более дисциплинированными, мы с самого начала должны вести себя с ними твердо. Многие родители балуют своих детей и уступают, как только те начинают хныкать; они думают, что такая снисходительность нормальна, потому что дети еще маленькие. Они отказываются осознавать, что привычки раннего детства трудно сломать. Дети, которые понимают, что могут получить все, что хотят, просто когда просят или плачут, никогда не отучаются от плохой привычки. Таким образом родители никогда не должны вознаграждать детей, желающих получить вещи, которые им не нужны. Дети должны усвоить, что они получат хорошие результаты, только если будут просить те вещи, которые их родители сочтут приемлемыми (secs. 38–40).

Наилучшие вознаграждения и наказания. С самого начала, следовательно, нам нужно уделять пристальное внимание тому, как мы подкрепляем поведение наших детей. Нам следует вознаграждать только разумное поведение и никогда не поощрять неразумное поведение или потакание своим желаниям.

Использование вознаграждений и наказаний, однако, непростое дело. Не все вознаграждения и наказания приводят к желаемому эффекту. Локк особенно противился применению физического наказания. Прежде всего, его применение приводит к образованию нежелательных ассоциаций. Если ребенка бьют или подвергают порке за то, что он отвлекается во время уроков чтения, он будет ассоциировать боль не только с тем, что отвлекся от занятий, но и с самими книгами. Далее, физическое наказание зачастую оказывается неэффективным. Ребенок подчиняется, когда видит перед собой розгу, но как только он замечает, что никто на него не смотрит, ребенок делает все, что захочет. Наконец, когда физическое наказание срабатывает, оно срабатывает слишком хорошо. Оно приводит «к душевной пришибленности, и тогда вместо неорганизованного юноши вы будете иметь слабоумное и жалкое существо»(sec. 51 / Локк Дж. Соч., т. 3. М., 1988, С. 444. Пер. Ю. М. Давидсона).

Точно так же не все виды вознаграждений являются желательными. Локк противился применению денег или сластей в качестве награды, потому что их применение препятствует достижению главной цели воспитания: подавлять желания и подчиняться разуму. Когда мы вознаграждаем ребенка едой или деньгами, мы только поощряем детей видеть в этих вещах свое счастье(sec. 52).

Самая лучшая награда — это похвала и ласка, а самое эффективное наказание — это неодобрение. Когда дети делают все хорошо, нам нужно похвалить их, заставить их чувствовать гордость; когда они плохо себя ведут, нам нужно холодно взглянуть на них и заставить их пережить чувство стыда. Дети очень чувствительны к одобрению и неодобрению, особенно со стороны родителей и тех, от кого они зависят. Поэтому мы можем использовать эти реакции, чтобы заставить ребенка поступать разумно и добродетельно (sec. 57).

Мы также можем усилить эффективность нашего одобрения и неодобрения, сочетая эти реакции с другими последствиями. Например, когда маленький мальчик вежливо просит фруктов, мы даем их ему и хвалим его за вежливость. Таким образом ребенок учится связывать одобрение с приемлемыми последствиями и начинает стараться вести себя так, чтобы вызывать одобрение. Если же мы смотрим на него с разочарованием, когда он сломал что-либо, что ему нравится, он начинает ассоциировать неодобрение и негативные последствия. При такой практике мы углубляем детскую озабоченность мнением других людей. Локк говорил, что «если вам удастся таким путем заставить их испытывать чувство стыда от своих недостатков (а я бы охотно ограничил этим все наказания) и находить удовольствие в том, что о них хорошо думают, то вы будете в состоянии делать с ними что хотите, и они полюбят все пути добродетели» (sec. 58 / Локк Дж. Соч., т. 3. М., 1988, С. 447. Пер. Ю. М. Давидсона).

Мужество. Локк ценил мужество, способность «бороться с опасностями, внушающими нам страх, и с бедствиями, которые мы переживаем» (sec. 115 / Локк Дж. Соч., т. 3. М., 1988, С.511. Пер. Ю. М. Давидсона). Эта способность очень полезна для взрослых «в том положении, в котором мы находимся в этой жизни, где нападения возможны со всех сторон. Поэтому весьма благоразумно снабжать детей указанным оружием возможно раньше» (sec. 115 / там же, с. 511).

Проблема заключается в том, что дети многие страхи приобретают. Например, их первоначально привлекают животные; но потом, когда животное кусает ребенка, он ассоциирует вид животного с болью и боится его. Локк учил, что мы можем исключить страх, если будем постепенно сближать ребенка и животное. Во-первых, нам надо позволить кому-то еще сесть рядом с животным на некотором расстоянии, пока ребенок не сможет наблюдать за животным, не испытывая страха. Затем нам нужно медленно и постепенно приблизить ребенка к животному и убедиться, что ребенок может наблюдать за ним, не испытывая особой тревоги. Наконец, мы позволяем ребенку коснуться животного, пока его держит другой человек, и делаем так до тех пор, пока ребенок не научится обращаться с ним так же доверчиво, как с любой не вызывающей у него опасений вещью (sec.115).

Локк также рекомендовал приучать детей переносить боль — опять-таки постепенно. (Он, по-видимому, имел в виду боль, с которой ребенок может столкнуться во время занятий физическими упражнениями или играя.) Нам следует начать, когда ребенок в хорошем настроении и подвергнуть ребенка слабой боли, которую он может вытерпеть, при этом нужно хвалить его. Постепенно можно усиливать ощущение боли, но делая это постепенно и обязательно хваля ребенка за стойкость. Таким образом мы воспитаем ребенка, который впоследствии предпочтет пользоваться репутацией смелого и стойкого человека, а не уклоняться от незначительной боли или малодушно на нее реагировать (sec. 115).

Правила. Большинство родителей устанавливают разного рода правила и затем наказывают детей за их нарушение. Эта практика в целом бесполезна. Детям очень трудно усваивать и запоминать абстрактные правила, и они недоумевают или злятся, когда их наказывают за нарушение правила, которое они едва могут удержать в сознании. В качестве альтернативы требованию следовать правилам Локк предложил два приема.

Во-первых, так как дети понимают больше на примерах, чем из наставлений, мы можем обучать их, предоставляя им хорошие примеры для подражания. Дети будут с энтузиазмом моделировать свое поведение, наблюдая за поведением добродетельного человека, особенно когда мы хвалим их за это (sec. 68). 

Во-вторых, Локк предложил вместо приказаний приучать детей к желаемой модели поведения. Например, вместо того чтобы заставлять детей кланяться, когда они встретят леди, лучше показать им на практике, как нужно поклониться, и каждый раз хвалить их за то, что они кланяются правильно. После повторений они будут кланяться так же естественно, как и дышат, не думая и не предаваясь в целом чуждой для них рефлексии (sec. 66).

Особые характеристики детей. Рассуждение Локка о тщетности применения правил, непонятных для детей, привнесло нечто новое в его систему. До этого он называл  ум ребенка куском глины, из которого мы могли лепить все, что пожелаем. Теперь же он говорил, что у детей есть свои собственные познавательные способности, устанавливающие границы того, чему мы можем их научить. Он также предполагал, что дети обладают особым темпераментом, например они любят шум, потасовки и веселье, и добавлял, что глупо пытаться менять их естественную предрасположенность (sec. 63). Таким образом Локк, казалось, допускал, что дети не «чистые доски». Как указывали различные ученые (например, Kessen, 1965 p. 59, 72; Russell, 1945, р. 606), Локк был непоследователен. Некоторые его утверждения противоречили его собственной исходной теории о главенствующей роли среды, но он не обращал на это внимания. 
Традиционное обучение. Как уже упоминалось в биографических сведениях, Локк был недоволен традиционным обучением его времени, когда дети проводили долгие часы за уроками, заучивая материал, не имевший для них никакого смысла. Вдохновившись идеями великого чешского педагога Яна Амоса Коменского (Comenius, 1657), Локк указывал, что обучение оказывается наиболее эффективным, когда нравится детям. Он говорил, что дети могут узнать о многих вещах, таких как чтение букв и слов, в игре (Locke, 1693, secs. 148, 150). Локк также рекомендовал, чтобы наставления давались детям постепенно, так чтобы они могли полностью овладеть одной темой, прежде чем переходить к следующей, и он хотел, чтобы дети в своих занятиях видели порядок и пользу (secs. 180, 195).

Локк признавал, что детям могут не нравиться некоторые уроки, которые нам кажутся необходимыми для их будущего. В этих случаях учитель должен попытаться облегчить детям задачу. Конечно, учитель не должен наказывать детей физически или сильно ругать их. Суровая дисциплина лишь пугает ребенка, а учитель ничего не может сделать с пугливым ребенком. Как писал Локк: «В трепещущей душе так же невозможно вычертить чуткие и правильные буквы, как и на трясущейся бумаге» (sec. 167 / Локк Дж. Соч., т. 3. М., 1988, С.562. Пер. Ю. М. Давидсона). Лучше всего опираться на такие вознаграждения и наказания, о которых мы говорили раньше: на похвалу и неодобрение.

Локк подчеркивал (secs. 118–119) необходимость воспользоваться естественным любопытством ребенка. Дети, говорил он, учатся ради учебы; их ум стремится к знаниям, как глаза — к свету. Если мы просто слушаем их вопросы и прямо отвечаем на них, то их ум расширяется за пределы того, что мы считали возможным. Фактически, Локк приписывал природному детскому любопытству такую силу, что стоит задать вопрос относительно его общего тезиса: если детское любопытство столь сильно, почему нам нужно применять для обучения вознаграждения и наказания? Возможно, они необходимы при воспитании характера ребенка, но может быть, интеллектуальные способности формируются у детей в процессе развития одного природного любопытства? Но Локк, если и видел такую возможность, ничего о ней не говорил и в конце концов вновь вернулся к своему тезису о влиянии среды. Когда дети рассуждают ясно, нам нужно похвалить их и польстить их природному тщеславию. Так мы научим их рассуждать (sec. 119).

Оценкаtc "Оценка"
Как психолог Локк далеко опережал свое время. Его принципы обучения — принципы ассоциации, повторения, подражания образцу (моделирования), вознаграждения и наказания — стали краеугольными камнями всех современных теорий научения. Его мысли о корректировке поведения «при помощи постепенных изменений» – основа основ для современных сторонников этих теорий. Как мы увидим в дальнейшем, Локк во многом предвосхитил современные идеи.

Кроме того, мысли Локка о воспитании довольно близки к мыслям современных педагогов. Большинство учителей применяют вознаграждения и наказания, такие как похвалы, оценки и критику, чтобы мотивировать детей учиться. Наиболее просвещенные учителя также понимают влияние примера и потребность в постепенных шагах при воспитании ребенка, отвергая физические наказания.

Большинство современных педагогов разделяют непоследовательность Локка. Хотя они верят, что необходимо формировать характер детей, применяя вознаграждения и наказания, они также признают, что такое социальное влияние не всемогуще. Они чувствительны к готовности ребенка учить различные вещи и признают, что ребенок лучше всего учится, когда проявляет спонтанное любопытство к конкретному предмету. Тем не менее, как и Локк, они не готовы опираться на внутреннюю мотивацию детей и понять ее. Учителя верят, что от них, от взрослых, зависит, научат они детей правильным вещам или нет. В действительности они не верят, что дети усвоят то, что нужно, не подвергаясь внешним стимулам, таким как похвала и оценки. В целом, они разделяют взгляд Локка, что обучение и воспитание — это в основном процесс социализации. Ребенок учится завоевывать наше одобрение и таким образом усваивает то, что ему или ей нужно знать, чтобы стать полезным и добродетельным членом нашего общества.

 РОМАНТИЧЕСКИЙ НАТУРАЛИЗМ1 РУССО

1 Этот термин предложен Мууссом (Muuss, 1975, p. 27).tc " РОМАНТИЧЕСКИЙ НАТУРАЛИЗМ1 РУССО"
Биографические сведенияtc "Биографические сведения"
Мы только что рассмотрели две ранние концепции развития: взгляд преформистов, которые считали ребенка взрослым в миниатюре, и точку зрения Локка, который считал, что дети — пустые сосуды, наполняемые взрослыми учителями.

Позиция сторонников естественного развития существенно отличается от этих взглядов. Впервые она нашла яркое выражение в работах Жан-Жака Руссо (1712–1778). Руссо соглашался с Локком, что дети отличаются от взрослых, но он более позитивно высказывал свое мнение. Дети не просто пустые сосуды или чистые доски, у них есть свои собственные способы чувствования и мышления. Это происходит оттого, что они растут в соответствии с планом природы, который побуждает их на разных стадиях жизни развивать различные способности и модальности.

Руссо считал, что для нас жизненно важно дать природе возможность руководить ростом ребенка. В отличие от Локка он не верил в способность окружающей среды, особенно социального окружения, сформировать здоровую личность. Хорошо приспособившиеся к обществу взрослые, говорил он, слишком зависимы от мнения других людей. Они забыли, как видеть собственными глазами и думать своим умом; они только стремятся видеть и думать то, чего ждет от них общество. Поэтому вместо того, чтобы спешить научить детей думать «правильно», мы должны позволить им совершенствовать свои собственные способности и самим учиться так, как предназначено природой. Тогда они научатся доверять своей собственной способности суждения.

Представления Руссо, в особенности его вера в природу в отличие от социальных влияний, способствовали зарождению романтического течения в истории идей. В то же время его вера в естественный план здорового роста положила начало направлению в психологии, рассматривающему возрастное развитие как спонтанный, естественный процесс.

Причины бунта Руссо против общества, вероятно, связаны с его биографией. Он родился в Женеве, в семье часового мастера, его мать была красивой сентиментальной женщиной, которая умерла при его рождении. В течение первых восьми лет его воспитывали отец и тетя. Руссо говорил, что его отец был заботлив и в то же время никогда не позволял сыну забыть, что он послужил причиной смерти матери (Rousseau, 1788, р. 5). Его тетя также была доброй, но она не позволяла ему играть на улице с другими детьми. Поэтому Руссо по большей части проводил время за чтением книг и к 7 годам прочел почти все романы из библиотеки, оставшейся от матери. Когда Руссо исполнилось 10 лет, его отец оказался участником ссоры с офицером французской службы, на сторону которого стали местные власти, и, чтобы не попасть в тюрьму, ему пришлось бежать из Женевы. В течение следующих шести лет Руссо воспитывался в разных домах. Он редко ладил со своими воспитателями, часто унижавшими его и усиливавшими его робость и застенчивость. Руссо вспоминал, например, , что «приближаясь к лавке пирожника с намерением купить себе какое-нибудь лакомство, видел женщин за прилавком, и ему уже казалось, что они пересмеиваются и издеваются над маленьким лакомкой (р. 36 / Руссо Ж.-Ж. Избр. соч. в 3-х т. Т. 3. М., 1961, с. 38. Пер. М. Н. Розанова). Он отводил душу в фантазиях, когда воображал себя в героических ситуациях, о которых читал в романах. Как признавался Руссо, «так он привык таить свои желания, скрываться притворствовать, лгать и, наконец, красть» (там же, с. 33).

Когда Руссо исполнилось 16 лет, он отправился бродяжничать, пытаясь зарабатывать на жизнь свои трудом, но все его попытки были безуспешными. Его главным талантом, как он обнаружил, оказалась способность завоевывать благосклонность у женщин, которые были старше него. Он не был Дон Жуаном в полном смысле слова — он был очень робок, когда дело доходило до интимных отношений, — и тем не менее ему удалось добиться благосклонности нескольких дам, принявших непосредственное участие в его судьбе.

В 29 лет Руссо изобрел новую систему музыкальной нотации и привез ее в Париж. Эту систему приняли плохо, и он был сильно разочарован. Все же, когда он пытался опубликовать свою систему, то познакомился с несколькими великими мыслителями Просвещения — такими людьми, как Дидро, Вольтер и Кондорсэ. Руссо даже написал несколько статей (большинство из них по музыке) для «Энциклопедии» Дидро. Но даже среди таких творческих и смелых мыслителей — которых часто арестовывали за их творения — Руссо чувствовал себя чужим. Во-первых, он слишком стыдился принимать участие в остроумных дискуссиях парижских салонов и в общественной жизни. Кроме того, Руссо развивал точку зрения, совершенно отличную от точки зрения других интеллектуалов Просвещения. Он тоже отвергал безусловную власть, но не разделял оптимистической веры мыслителей Просвещения в прогресс. Порой, считал Руссо, люди в современных городах хуже, чем раньше. Они так заняты тем, чтобы произвести хорошее впечатление и сказать правильные вещи, что у них не осталось собственных мыслей и чувств (Berman, 1970; Cranston, 1982, р. 163–164, р. 217–221; Rousseau, 1788, р. 267–268, 346, 354).

В возрасте 33 лет личная жизнь Руссо претерпела сильное изменение. Он взял в услужение безграмотную девушку по имени Тереза, с которой провел остаток своей жизни. Она родила ему пятерых детей, но всех их Руссо отдал в приют. Он говорил позже, что понимал, что поступил дурно, но в то время у него не было денег, чтобы воспитывать их, и он чувствовал, что если оставит их дома, то они кончат тем, что будут вести такую же нищенскую и жалкую жизнь, как и он сам (Rousseau, 1788, р. 367).

Первый серьезный литературный успех пришел к Руссо в 37 лет, когда он принял участие в конкурсе, объявленном Дижонской академией на тему: «Способствовало ли возрождение наук и искусств очищению нравов». Руссо обосновал отрицательный ответ на этот вопрос и получил премию академии Дижона(Rousseau, 1750). Вскоре он стал известным философом и писателем. Среди его крупнейших произведений — книга «Общественный договор» (1762a) и роман-трактат на педагогические темы «Эмиль, или О воспитании» (1762b).

«Общественный договор» начинается знаменитой строчкой: «Человек рождается свободным, но повсюду он в оковах» (Руссо Ж.-Ж. Трактаты. М., 1969, с. 152. Пер. А. Д. Хаютина и В. С. Алексеева-Попова). То есть, люди по природе добры и могли бы жить счастливо в соответствии с их естественными страстями, но общественные силы их порабощают. Эта книга описывает более совершенное общество. «Эмиль…» — это главная книга Руссо о развитии и воспитании детей. Она озаглавлена по имени вымышленного мальчика, которого Руссо предложил воспитывать в соответствии с планом природы, чтобы он вырос здоровым душой и телом.

В своих произведениях Руссо бросил вызов феодальному государству и церкви. Он считал себя верным христианином, но выступал против некритического подчинения религиозным догмам и авторитетам. В результате власти Парижа попытались арестовать его, а протестанты Женевы выжили его из города, и свои последние годы он провел в изгнании, пребывая в жалком состоянии и страдая манией преследования. Когда Руссо умер, его похоронили во французской деревне, там его тело оставалось до Французской революции, которая во многом была вдохновлена его произведениями. В годы революции его останки были торжественно перевезены в Париж и помещены в Пантеон.

Многие считали его настолько дефективным человеком, что отказывались принимать его идеи всерьез, особенно те, которые касались воспитания. Как мог человек, отказавшийся от собственных детей и отдавший их в приют, прописывать правильное воспитание другим детям? Тем не менее иногда, чтобы предложить радикально новые идеи, требуется человек, живущий за пределами привычного общественного порядка. Руссо писал : «Бывая против своего желания в большом свете, я, однако, не был в состоянии ни усвоить его тона, ни подчиниться ему; поэтому я решил обойтись без него и создать себе свой собственный тон» (Rousseau, 1788,p. 379 / Руссо Ж.-Ж. Избр. соч. в 3-х т. Т. 3. М., 1961, с. 321. Пер. Д. А. Горбова). Он считал, что единственной оправданной реакцией было восстать против общества и искать вместо этого совершенно иное представление о том, как еще могла развертываться жизнь. Он пытался показать, как развитие подлинно здоровой личности могло происходить не под влиянием общества, а благодаря силам самой Природы. Благодаря этому Руссо получил признание как основоположник направления в психологии, представители которого рассматривают развитие как естественный, природный процесс.

Теория развития Руссоtc "Теория развития Руссо"
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Когда мы находим время просто понаблюдать за детьми, мы обнаруживаем, что они сильно отличаются от нас. «У детей своя собственная манера видеть, думать и чувствовать» (р.54 / там же, с. 91). Все это происходит в соответствии с планом Природы. Природа подобна невидимому наставнику, который побуждает ребенка развивать различные способности на различных стадиях роста (р. 181). Ее продуктом будет не индивидуум, вышколенный с тем, чтобы вписываться в социальную нишу, а сильный совершенный человек. Если мы хотим помочь природе в этом процессе, мы должны сперва узнать все, что только можно, о стадиях развития. Руссо считал, что существуют четыре основные стадии развития.

Стадия 1: младенчество (от рождения до 2 лет). Первые ощущения детей от встречи с миром имеют чисто аффективный характер. Им не знакомы ни представления, ни разум; они ощущают только удовольствие и страдание(р. 29). Тем не менее младенцы активны и любопытны и многому научаются. Они хотят до всего дотронуться, все взять в руки, этим путем научаются ощущать тепло, холод, твердость и мягкость, тяжесть и легкость тел, судить об их величине, фигуре и всяких доступных чувству свойствах – судить с помощью зрения, осязания, слуха, особенно с помощью сопоставления зрения с осязанием (р. 31). Дети также начинают овладевать языком, который они почти целиком выучивают сами. В известном смысле они даже создают свою, соответственную возрасту, грамматику, более совершенную, чем наша, ибо пользуются универсальными правилами без тех многочисленных исключений, которыми переполнена взрослая речь. Мы педантично поправляем их ошибки, хотя дети всегда поправят себя со временем сами (р. 37).

Стадия 2: детство (от 2 до 12 лет). Эта стадия начинается, когда дети обретают неведомую им ранее независимость; они теперь могут ходить, говорить, самостоятельно есть, играть. Эти способности они развивают тоже сами (р. 42).

На этой стадии дети обладают некоторым видом разума. Но это не тот его вид, который имеет дело с отдаленными событиями и абстракциями. Скорее, это интуитивный разум, непосредственно связанный с движением тела и ощущениями. Например, когда девочка точно бросает мяч, она демонстрирует интуитивное знание скорости и расстояния. Или когда мальчик копает палкой, он обнаруживает интуитивное знание рычага. Тем не менее мышление все еще чрезвычайно конкретно. Ребенку можно на глобусе показать все страны, города и реки и рассказать о них. Но когда его спросят: «Что такое мир?», он скорее всего скажет: «Шар из картона» (р. 74).

Стадия 3: позднее детство (от 12 до 15 лет). Эта третья стадия — переходная между детством и юностью. В этот период дети приобретают огромный запас физических сил; они могут копать, толкать тележки, разрыхлять землю мотыгой и выполнять работу взрослых (р. 128). Они также делают значительные успехи в познавательной сфере и могут, например, решать задачи по геометрии и физике. Все же они не предрасположены размышлять над чисто теоретическими и выраженными в словесной форме вопросами. Вместо этого им лучше всего упражнять свои познавательные функции, решая конкретные и практически полезные задачи, например занимаясь сельским хозяйством, плотницким делом или рисуя карты.

На протяжении первых трех стадий дети по своей природе досоциальны. То есть, они в первую очередь озабочены тем, что необходимо и полезно для них самих, и проявляют мало интереса к общественным отношениям. Им нравится работать с физическими вещами и учиться у природы; мир книг и общества чужд для них. Даже на поздней, третьей стадии детства – между 12 и 15 годами – образцом для жизни ребенка должен быть Робинзон Крузо, человек, живший один на острове и научившийся обеспечивать себя всем необходимым, эффективно используя возможности окружающей его физической среды (р. 147).

Стадия 4:юность. Определенно социальными существами дети становятся только на четвертой стадии, наступающей с половым созреванием. Руссо говорил, что половое созревание начинается в возрасте 15 лет — несколько позже, чем мы бы датировали сегодня. В это время ребенок переживает второе рождение. Тело меняется, и в нем начинают бурлить страсти. «Перемена в нраве, частые вспышки, постоянное волнение духа делают ребенка почти не поддающимся дисциплине» (р. 172 / Руссо Ж.-Ж. Педагогические сочинения: В 2-х т. Т. 1. М., 1981, с. 246. Пер. П. Д. Первова). Молодой человек, не ребенок и не взрослый, начинает краснеть в присутствии представителей противоположного пола, так как он смутно осознает сексуальные чувства. Здесь молодой человек больше не является самодостаточным. Подростка влечет к другим, и они ему нужны.

Подросток также развивается в познавательном отношении. Он теперь способен иметь дело с абстрактными понятиями и проявляет интерес к теоретическим вопросам науки и этики.

Это и есть четыре стадии развития по Руссо, которые, как он считал, развертываются в неизменной последовательности в соответствии с планом природы. Нам может показаться, что стадии по Руссо, особенно юность, появляются медленнее, чем принято считать сейчас. Отчасти это отражает подлинное историческое различие. Но в то же время и сам Руссо считал, что на самом деле естественное человеческое развитие идет медленнее, чем обычно признается. Мы всегда смотрим на детей, как будто они уже взрослые, хотя природа отвела детям время на развитие способностей и интересов детства(р. 181).

Руссо также предполагал, что эти стадии повторяют в сжатом виде ход общей эволюции человеческого рода. Младенцы схожи с самыми древними «примитивными людьми», которые контактировали с миром непосредственно через органы чувств и которых волновали только удовольствие и страдание. Следующие две стадии детства соответствуют эре «дикарей», когда люди учились строить хижины, изготавливать инструменты, ловить рыбу, ставить капканы на зверей и использовать другие навыки. Люди образовывали временные, неустойчивые объединения с другими, но в большинстве случаев они еще могли обойтись своими силами.

Наконец, юность соответствует началу настоящей общественной жизни. Исторически, жизнь в обществе началась с разделения труда. Когда труд стал специализированным, люди больше не пытались производить все, что им нужно, самостоятельно. Поэтому им приходилось рассчитывать на других. По мере того как они все больше втягивались в общество, они стали рабами условностей и социального одобрения. Даже дикарей наверняка интересовало мнение других людей, но этот интерес углублялся вместе с растущей включенностью индивидов в общественную жизнь. В результате современные люди перестали думать самостоятельно. «Дикарь, — говорил Руссо, — живет в себе самом, а человек, привыкший к жизни в обществе, всегда – вне самого себя; он может жить только в мнении других и, так сказать, из одного только их мнения он получает ощущение собственного своего существования» (Rousseau, 1755, р. 179 / Руссо Ж.-Ж. Трактаты. М., 1969, с. 97. Пер. А. Д. Хаютина).

Педагогический метод Руссоtc "Педагогический метод Руссо"
Согласно Руссо, люди полнее всего реализовывали себя, когда были дикарями, однако он ясно сознавал, что эти дни навсегда прошли. Тем не менее, нам вовсе не обязательно становиться слабыми конформистами, которыми мы в настоящее время являемся. Природа по-прежнему направляет развитие детей по пути к самостоятельности. Следуя ее побуждениям, дети спонтанно совершенствуют свои силы и способности, имея дело с физическими вещами и обходясь без наставлений взрослых. Таким образом, если мы последуем руководству Природы, то у нас появится возможность воспитать ребенка так, чтобы к юности он обладал независимым, самостоятельным умом. И когда молодой человек действительно вступит в социальную жизнь, он сможет эффективно противостоять порабощающим силам общества.

Руссо поведал нам, как это происходило с Эмилем, его воображаемым учеником.

Воспитание Эмиля. У Руссо была изначальная вера в способности Эмиля учиться самому, основываясь на внутренних побуждениях, заложенных природой. Так, когда Эмиль был младенцем, он стремился исследовать мир при помощи своих ощущений. Соответственно, Руссо убирал все опасные предметы из дома и разрешал Эмилю исследовать дом. Если Эмиль хотел исследовать предмет, Руссо приносил его ему. Никакой взрослой опеки при этом не требовалось (Rousseau, 1762b, р. 31, 35).

В то же время Руссо не разрешал Эмилю управлять им. Он приносил ему предмет, когда ему действительно нужно было узнать что-то о нем, но никогда не приносил предмет, когда Эмиль испытывал просто капризное желание заставить учителя выполнить его прихоть (р. 52).

Эмиль также сам учился ходить и говорить. Руссо никогда не принуждал и не поправлял своего воспитанника. Такая практика только делает детей робкими и тревожными. Они ждут, что другие будут поправлять их, и поэтому теряют независимость (р. 39–40).

Когда Эмиль перешел на вторую стадию развития, стадию детства, у него появилось неукротимое желание бегать, прыгать, кричать и играть. Руссо никогда не следил за ним, чтобы Эмиль мог следовать внутренним побуждениям природы и развивать свое тело с помощью энергичных упражнений. Руссо не делал так, как поступают многие взрослые и не говорил: «иди сюда, прекрати это, не делай этого», так как Эмиль в таком случае стал бы обращаться за советом к своему воспитателю и «его собственный разум стал бы бесполезным» (р. 82).

Руссо описал различные уроки, но всегда такие, которые подходили возрасту Эмиля. Так как дети на этой стадии развивают свои ощущения, Руссо предлагал игры, как, например, поиск дороги в абсолютно темной комнате, и таким образом ребенок мог развивать осязание (р. 98). Так как дети охотно делают все, что не мешает им двигаться свободно, он использовал в своих интересах этот импульс, чтобы помочь Эмилю научиться оценивать высоту, длину и расстояние. Он мог указать на вишневое дерево и попросить Эмиля выбрать лестницу соответствующей высоты. Или он мог предложить перейти ручеек и спросить Эмиля, какая доска была бы достаточной длинной, чтобы ее можно было перекинуть на другой берег (р. 105).

Во всех таких уроках Эмиль сам мог оценить свой успех. Эмиль, например, сам мог видеть, правильно ли он выбрал доску, чтобы перекинуть ее через ручей. Он мог вынести свое суждение, потому что урок соответствует развитию его способностей на данный момент: требуется только использовать свои ощущения. В этом уроке нет ничего, что находится за пределами его понимания, ничего, что вынудило бы его обратиться за помощью к воспитателю (р. 141).

Руссо писал, что «каждый возраст, каждое состояние жизни имеет свое, соответственное ему, совершенство, род зрелости, ему именно свойственный. Мы часто слыхали, как говорят о “законченном человеке”; посмотрим же что такое законченный ребенок: это зрелище для нас будет более новым, а может быть, не менее и приятным» (р. 122 / Руссо Ж.-Ж. Педагогические сочинения: В 2-х т. Т. 1. М., 1981, с. 179. Пер. П. Д. Первова). Вот как мог бы выглядеть Эмиль в возрасте 10 или 12 лет:
Его фигура, поступь, осанка говорят об уверенности и довольстве: лицо его сияет здоровьем… Он резв, легок, проворен; в движениях его видна вся живость его возраста… он превосходно бегает, прыгает, передвигает предметы, поднимает тяжести, определяет расстояния, изобретает игры… Он не пойдет глупо расспрашивать других о том, что и без того видно, но будет рассматривать сам и, прежде чем расспрашивать, употребит все силы, чтобы самому найти то, чему он хочет научиться… Его идеи ограниченны, но ясны; если он ничего не знает на память, он много знает на опыте… Не ждите поэтому от него затверженных речей или заученных манер, но всегда ждите верного выражения его идей и поведения, вытекающего из его склонностей (р. 122–126 / там же, СС. 180-184).

Большинству сторонних наблюдателей Эмиль показался бы просто грубым, жизнерадостным мальчиком, но, воспитанный в согласии с Природой, «он достиг детской зрелости, он жил жизнью ребенка, он не покупал своего совершенства ценою своего счастья; напротив, они содействовали одно другому» (р. 126 / там же, с. 184).

На третьей стадии, стадии позднего детства, вызревающие умственные способности Эмиля сделали возможным для него обучение математике и естествознанию, но в этих областях он смог бы рассуждать результативно только в связи с конкретной деятельностью. Соответственно Руссо поощрял его размышлять над математическими задачами, которые естественно возникали в процессе деятельности, такой как ведение сельского хозяйства и плотницкая работа. Руссо только минимально руководил им и опять-таки никогда не исправлял ошибок Эмиля. Его цель была — не обучить Эмиля правильным ответам, а помочь ему научиться решать задачи собственными силами.

Пусть он узнает не потому, что вы ему сказали, а потому, что сам понял: пусть он не выучивает науку, а выдумывает ее. Если когда-нибудь вы замените в его уме рассуждение авторитетом, он не будет уже рассуждать: он станет лишь игрушкою чужого мнения (р. 131 / там же, с. 190).

Только в юности Эмиль начал читать много книг и познакомился с более широким социальным миром. К этому времени он приобрел независимый характер и с новыми способностями к теоретическому мышлению мог уже более объективно  судить об обществе (р. 183).

Сравнение с традиционными методами. Итак, Руссо поощрял Эмиля совершенствовать свои способности на каждой стадии в соответствии с собственным графиком Природы и никогда не знакомил Эмиля с тем, о чем Эмиль не мог самостоятельно составить суждение. Его метод радикально отличался от методов большинства педагогов.

Большинство учителей не довольствуются обращением с детьми как с детьми и не учитывают их собственных потребностей и путей обучения. Вместо этого они пытаются как можно быстрее насаждать взрослое знание. В результате они дают детям много уроков, превосходящих детское понимание. Например, они дают уроки истории, географии и математики, не имеющие ничего общего с непосредственным опытом ребенка, и предполагают у ребенка способность к суждению, которая у него отсутствует. 

Когда дети пытаются справиться с такими уроками, они обнаруживают, что учеба — неприятный и унизительный опыт. Но мало этого, поскольку они не могут полностью понять, о чем говорит взрослый, они вынуждены принимать все на веру, принимать ответы просто потому, что взрослый якобы раскрыл им непреложную истину. У них есть единственный выход — спрашивать родителей или учителей: есть ли у меня правильный ответ, верно ли это? Следовательно, они привыкают зависеть от других и перестают думать сами.

Когда от детей требуют выучить вещи, превосходящие их понимание, у них пропадает природное любопытство и желание учиться. Чтобы их мотивировать, учителя используют угрозы, материальные вознаграждения, неодобрение, лесть и другие социальные подкрепления. Они пытаются заставить детей учиться, чтобы завоевать одобрение взрослых. Такие методы только подкрепляют зависимость ребенка от одобрения других (р. 54).

Руссо утверждал, что его собственный метод первоначального воспитания, напротив, «чисто отрицательный» (р. 57 / там же, с. 96). То есть, он упражнял тело Эмиля, его органы,  чувства, силы, но оставлял его душу в бездействии, пока можно. Он ограждал Эмиля от всех мнений, пока у него не развилась способность к рассуждению, благодаря которой он мог судить о них сам. В возрасте 12–15 лет Эмиль мог показаться невеждой в привычном для нас смысле. Он ничего не знал об обществе или нравах и вообще не имел никаких преждевременных знаний. Но он научился судить обо всем в соответствии со своим собственным опытом. Следовательно, он был способен к настоящему мышлению (р. 127, 170).

Руссо предвидел  раздраженные возражения других в ответ на свои советы. Могло показаться, что он не готовил ребенка к будущему. Как он мог быть уверен, что ребенок будет знать все необходимое, когда придет время? Ответ Руссо заключался в том, что общество меняется так быстро, что в действительности невозможно предсказать, какое знание будет полезным. Но еще более важно то, что наша одержимость будущим содержит в себе самую большую ловушку; в нашей спешке обучить детей тому, что, как мы думаем, им нужно, мы даем им уроки, превосходящие их понимание и заставляем их обращаться к нам за помощью. Руссо хотел, чтобы мы действовали помедленнее и дали детям возможность учиться так, как им кажется естественным, и самим усваивать новое знание (р. 141, 157).

Оценкаtc "Оценка"
Руссо ввел несколько ключевых идей в теорию развития. Во-первых, он высказал предположение, что развитие происходит в соответствии с внутренним, биологическим графиком. Впервые нам предлагается картина развития, развертывающегося в общем-то независимо от влияний окружающей среды. Дети уже не просто формируются под влиянием внешних сил, таких как обучение взрослых и социальные подкрепления. Они растут и учатся в значительной степени сами, в соответствии с планом Природы. Сегодня мы назвали бы этот план биологическим созреванием.

Во-вторых, Руссо предположил, что развитие представляет собой строгую последовательность стадий или периодов, во время которых дети приобретают опыт в отношении окружающей действительности разными, характерными для каждой стадии развития способами. Дети отличаются от взрослых не только потому, что они «чистые доски», которым предстоит постепенно усвоить наставления взрослых; скорее, каждой стадии развития соответствует свой собственный, уникальный способ детского мышления и поведения. 

В-третьих, Руссо предложил новую систему воспитания, которую сегодня мы бы назвали «центрированной на ребенке» («child-centered»). Он говорил «обращайтесь с вашим учеником сообразно с его возрастом» (р. 55 / там же, с. 112), имея в виду, что мы должны приспособить наши уроки к определенной стадии развития ребенка. Тогда дети будут в состоянии судить о вещах в соответствии с их собственным опытом и умственными силами.

Все эти три идеи стали центральными принципами многих теорий развития, что показано в последующих главах. В то же время многие сторонники теории естественного развития не соглашаются с рядом положений теории Руссо. Многие считают, в частности, что ребенок не настолько асоциален, как считал Руссо. Например, современные этологи отмечают, что маленькие дети сильно привязываются к своим родителям или воспитателям. Эта привязанность, говорят они, генетически обусловлена; она развилась, потому что близость к родителям увеличивает шансы ребенка на выживание (см. главу 3 в этой книге). Руссо несомненно знал о существовании такой привязанности (р. 174), но ему удобнее было, излагая свою теорию в целом, игнорировать этот частный факт. Он хотел, чтобы дети учились рассуждать самостоятельно, независимо от разлагающего влияния общества, и поэтому заявлял, что природой им предназначено жить в отдалении от социального мира, хотя и знал, что это не так. 
Точка зрения Руссо, гласящая, что детей следует защищать от общества, была продиктована его мировоззрением. Он видел, как взрослые учат детей социальным манерам и представлениям, прежде чем дети приобретают способность рассуждать, используя собственные способности. Этим способом взрослые превращают детей в рабов социальных условностей.

Современные представители теорий естественного развития (например, Колберг, которому посвящена глава 7 этой книги) столь же высоко ценят независимое мышление, как и Руссо, но в то же время считают, что дети могут прокладывать свой путь в социальном мире. Они считают, что дети способны формировать социальные и нравственные теории совершенно независимо от наставлений взрослых. Более того, если дети долго и усиленно размышляют над социальными проблемами, они достигают стадий, которые превосходят традиционные способы социального мышления. То есть, дети могут жить в социальном мире и не быть им раздавленными.

Тем не менее, именно Руссо поставил ключевой вопрос перед современным сравнительно-генетическим и гуманистическим  мышлением: может ли внутренний рост вести к способам познания и чувствования, которые выдерживают сокрушающее давление социального конформизма?

 2 
АРНОЛЬД ГЕЗЕЛЛ И ЕГО ТЕОРИЯ СОЗРЕВАНИЯ tc " 2 
АРНОЛЬД ГЕЗЕЛЛ И ЕГО ТЕОРИЯ СОЗРЕВАНИЯ "
 БИОГРАФИЧЕСКИЕ СВЕДЕНИЯ tc " БИОГРАФИЧЕСКИЕ СВЕДЕНИЯ "
Руссо, как мы видели, считал, что поведение человека  постепенно развертывается в соответствии с внутренним планом или графиком Природы. Сегодня мы бы назвали этот процесс биологическим созреванием. Человеком, положившим начало и внесшим наибольший вклад в научное изучение процесса созревания, по праву считается Арнольд Гезелл (1880–1961).

Гезелл вырос в штате Висконсин, в маленьком городке Альма в верховьях Миссисипи. В своей автобиографии он описывал почти идиллическое детство на Среднем Западе, когда «холмы, долина, вода и климат делали сообща каждое время года в моем родном городке совершенно уникальным. У каждой поры были свои испытания и свои особые радости, казавшиеся еще сильнее из-за постоянно меняющейся и все же вечной реки» (Gesell, 1952a, p. 124). Так же возвышенно Гезелл описывал и красоту, которую он видел в процессе человеческого роста, с его «четкими периодами и их строгой очередностью» (Gesell & Ilg, 1943, p. 57). Это, однако, не означает, что Гезелл был просто сентиментальным романтиком. Он изучал развитие детей путем трудоемких, тщательно документируемых наблюдений. Чтобы пополнить знания о лежащих в основе поведения физиологических процессах, в возрасте 30 лет он поступил в медицинский колледж, хотя у него уже была степень доктора философии и он вполне успешно работал психологом. За 50 лет работы в Йельской клинике детского развития Гезеллу и его коллегам удалось провести невероятно широкие и подробные исследования нейромоторного развития детей. Они разработали возрастные нормы поведения, оказавшиеся настолько полными и точными, что до сих пор служат основным источником информации для педиатров и психологов. Гезелл также разработал один из первых тестов интеллекта для младенцев (Gesell & Amatruda, 1941) и был одним из первых исследователей, широко использовавших кинорегистрацию наблюдаемого поведения.

Гезелл много писал и о воспитании детей, пропагандируя центрированный на ребенке метод семейного воспитания. В начале 1940-х гг. он был самым известным «детским доктором», пока в 1945 г. Спок не опубликовал свою знаменитую книгу. Тем не менее и Спок отчасти находился под влиянием идей Гезелла.

 ПРИНЦИПЫ РАЗВИТИЯtc " ПРИНЦИПЫ РАЗВИТИЯ"
Концепция созреванияtc "Концепция созревания"
На рост или развитие ребенка, говорил Гезелл, влияют два главных фактора. Прежде всего, ребенок — продукт своего окружения. Но более существенно, считал Гезелл, что развитие ребенка направляется изнутри, действием генов. Гезелл называл этот процесс созреванием (Gesell & Ilg, 1943, p. 41).

Главная характерная черта развития как созревания состоит в том, что оно всегда разворачивается в фиксированной последовательности. На самом раннем этапе жизни это можно наблюдать в развитии эмбриона, когда, например, сердце всегда начинает развиваться и функционировать первым. Вскоре после этого быстро дифференцирующиеся клетки начинают образовывать центральную нервную систему — головной и спинной мозг. Развитие мозга и головы, в свою очередь, начинается до развития остальных частей тела, таких как руки и ноги. Такой порядок, предписанный генетической программой, никогда не нарушается.

Подобным же образом, последовательное развитие продолжается после рождения. Например, как и в эмбриональном периоде, в раннем постнатальном развитии голова ребенка занимает ведущее положение. Сначала дети имеют контроль только над своими губами и языком, затем он последовательно распространяется на движения глаз и далее – на мышцы шеи, плеч, рук, пальцев, туловища, ног и ступней. И в пренатальном, и в постнатальном периоде наблюдается ход развития от головы к ногам – цефалокаудальная тенденция (Gesell, 1946, p. 339).

По мере того как дети растут, они учатся сидеть прямо, стоять, ходить и бегать, и эти способности также развиваются в определенном порядке. Они возникают вместе с развитием нервной системы, опять-таки направляемым генами.

Конечно, дети различаются темпами развития. Не все они начинают одновременно стоять и ходить. Тем не менее, все дети проходят одинаковую последовательность развития. Причем индивидуальные различия в темпах роста, по мнению Гезелла, в значительной степени контролируются внутренним генетическим механизмом (Gesell, 1945, p. 161).

Как отмечалось, эффекты созревания противопоставляются эффектам воздействия среды. Касательно пренатального развития это означает, что созревание отличается от таких аспектов внутренней среды, как температура эмбриона и объем кислорода, получаемого от матери. Безусловно, эти средовые факторы жизненно важны — они поддерживают надлежащий рост, — но они не играют непосредственной роли в последовательном развертывании структур и способов действия. Это определяется работой механизмов созревания.

Родившись, ребенок попадает в среду совершенно другого вида. Это не просто внешняя среда, удовлетворяющая его физические потребности, но также социальное и культурное окружение, побуждающее ребенка вести себя определенным образом. Гезелл говорил, что ребенку очевидно нужно социальное окружение, чтобы реализовать свои потенциальные возможности, но он также считал, что социализирующие влияния лучше всего достигают своих целей, когда соответствуют внутренним закономерностям созревания (Gesell & Ilg, 1943, p. 41).

Гезелл решительно выступал против попыток обучать детей с опережением графика естественного развития. Дети сядут, пойдут и заговорят, когда будут готовы, когда их нервная система будет для этого достаточно созревшей. В нужный момент они просто начнут справляться с задачей, следуя своим внутренним побуждениям. До этого времени обучение не будет представлять ценности и может создать напряжение между воспитателями и детьми.

Подход к обучению с позиций теории созревания получает некоторое подтверждение в исследованиях идентичных близнецов. Например, Гезелл и Томпсон (Gesell & Thompson, 1929) упражняли одного из близнецов в ходьбе вверх по лестнице, а также в схватывании кубиков и манипулировании ими. Этот близнец действительно продемонстрировал более ранний навык, чем другой, но нетренированный близнец вскоре его догнал, хотя и упражнялся намного меньше. И он делал это именно в том возрасте, когда можно было ожидать от него выполнения этих разных задач. Следовательно, по-видимому, существует внутренний график, определяющий готовность совершать определенные вещи, и польза раннего обучения относительно кратковременна. Вопрос ранней стимуляции остается дискуссионным, но представляется, что наши усилия ускорить раннее моторное развитие приводят к незначительным результатам (Sroufe, Cooper, & De Hart, 1996; p. 136–137; Zelazo, Zelazo & Kolb, 1972).

Следовательно, созревание — это процесс, посредством которого развитие направляется внутренними факторами — главным образом генами, — химическими веществами, содержащимися в ядре каждой клетки (рис. 2.1). Гены определяют последовательность, время и форму появляющихся видов действования.

Тем не менее точный механизм работы генов как во времена исследований Гезелла, так и по сей день остается малопонятным. Мы знаем, что гены не действуют разобщенно и что они, по-видимому, получают также сигналы из цитоплазмы, клеточной субстанции за пределами ядра (Gesell, 1945, p. 22; Gilbert, 1994, p. 10, 442; рис. 2.1). Так как цитоплазма, в сущности, является для генов внешней средой, мы видим, как трудно становится провести четкие различия между внутренними и средовыми факторами. Тем не менее, мы можем все же представлять созревание как процесс, посредством которого гены направляют развитие, хотя и во взаимодействии с другими факторами.

До сих пор я иллюстрировал главным образом обусловленный созреванием рост в области раннего моторного поведения, что составляло центральный научный интерес Гезелла. Однако Гезелл считал, что созревание управляет ростом всей личности. Он, например, говорил:

Нервная система [ребенка] в своем созревании проходит ряд стадий, сменяющих одна другую в естественном и неизменном порядке. Ребенок начинает сидеть раньше, чем стоять; лепетать раньше, чем говорить; выдумывать раньше, чем давать правильные ответы; он способен нарисовать круг раньше, чем сможет нарисовать квадрат; становится эгоистичным раньше, чем альтруистичным, и зависимым от других раньше, чем сможет полагаться на свои силы. Все его способности, включая мораль, подчиняются законам роста (Gesell &  Ilg, 1943, p. 11).

Рис. 2.1. Группа клеток. Ядро содержит хромосомы, состоящие из генов. (Адаптировано из Munn, N.L. The Growth of Human behavior, 3rd ed. Boston: Houghton Miffin Co., 1974, p. 40.)

Изучение паттерновtc "Изучение паттернов"
Гезелл говорил, что когда мы изучаем рост, нельзя ограничиваться только количественными измерениями наблюдаемого поведения, нужно также описывать и изучать его структурные особенности – паттерны. Паттерном может быть все, что имеет определенную форму или характерный рисунок – например, мигание (непроизвольное поднимание и опускание век). Но самое важное – это процесс образования паттерна, т. е. процесс, благодаря которому действие приобретает структуру, становится организованным(Gesell & Ilg, 1943, p. 16–17).

Мы находим хорошие иллюстрации процесса образования паттерна в случае зрения младенцев. Глаза новорожденных способны лишь к бесцельному блужданию, но спустя несколько дней или даже часов малыши уже могут останавливать движение глаз и на короткое время фиксировать взор на расположенных рядом предметах. Они могут «по своей воле» останавливать движение глаз и фиксировать взор на предметах, потому что сформировалась новая систематическая связь между нервными импульсами в головном мозге и крошечными мышцами, обеспечивающими движения глаз (p. 17–18).

По достижении месячного возраста младенцы обычно могут, лежа на спине, смотреть на подвешенное над ними кольцо и следить за его движением, если амплитуда раскачивания не превышает 90º. Эта способность подразумевает новую организацию — систематическую связь глазодвигательных мышц с более крупными мышцами, обеспечивающими поворот головы (р. 19).

Процесс образования паттернов продолжает расширяться, когда младенцы увязывают движения глаз с движениями руки, когда они смотрят на то, что держат в руке. В 4 месяца младенцы, как правило, способны держать в руке погремушку и одновременно смотреть на нее. «Это — значительный показатель роста. Он означает, что глаза и руки работают сообща, вступая в более эффективную координацию. Психический рост невозможно оценить в дюймах и фунтах. Поэтому его оценивают паттернами поведения» (р. 19).

Однако полная координация руки и глаз еще не устанавливается к 4 месяцам. В течение некоторого времени глаза будут лидировать. В 4 месяца, например, младенцы часто «схватывают» дюймовый кубик или даже маленькую круглую конфету глазами; т. е. они сосредоточивают внимание на кубике или конфете и рассматривают их под слегка разными углами. Но они не могут еще схватить их руками. Можно наблюдать младенцев, смотрящих на кубик, а затем переводящих взор на свои руки, как если бы они намеревались схватить кубик, но они просто не могут этого сделать. Их нервная система еще недостаточно созрела. Только приблизительно к 6 месяцам дети, как правило, оказываются в состоянии взять кубик рукой, грубо захватывая его ладонью, и только в 10 месяцев они могут взять маленькую круглую конфету двумя пальцами, используя пинцетный захват, при котором большой палец противопоставлен указательному (см. рис. 2.2). Таким образом, координация руки и глаз развивается медленно — лишь постепенно она приобретает более сложную организацию и начинает включать более дифференцированные или тонкие движения.

Другие принципы развитияtc "Другие принципы развития"
Наблюдения Гезелла позволили установить несколько других принципов роста. Мы рассмотрим три: реципрокное переплетение (reciprocal interweaving), функциональную асимметрию и саморегуляцию.

Реципрокное переплетение. В основе строения человеческого тела лежит билатеральный принцип: у нас два полушария мозга, два глаза, две руки, две ноги и т. д. Наши действия тоже обнаруживают дуалистическое качество, когда, например, мы сгибаем или разгибаем наши конечности. «Реципрокное переплетение» указывает на процесс развития, при котором две тенденции постепенно достигают эффективной организации. Например, в ходе развития (право- или лево-)рукости, младенец сперва пользуется одной рукой, затем обеими вместе, затем предпочитает брать другой рукой, затем берет обеими руками вместе и т. д., пока в конце концов не достигается доминирование одной из рук. Это двухстороннее («вперед–назад») качество предпочтений наводит нас на метафору плетения, отсюда и термин «реципрокное переплетение». Гезелл показал, что реципрокное переплетение характеризует формирование многих структур поведения, включая зрительное поведение, ползание и ходьбу (Gesell, 1946, p. 342–349).

Гезелл также считал, что реципрокное переплетение характеризует и рост личности. Здесь мы видим, как организм интегрирует интровертированную и экстравертированную тенденции. Например, ребенок, которого трудно было чем-либо смутить в возрасте 3 лет, в 3 с половиной года замыкается в себе, становясь робким и застенчивым. За этим периодом интроверсии следует возврат к экстраверсии в возрасте 4 лет, и эти две тенденции в конце концов интегрируются и уравновешиваются к 5 годам. Циклы, подобные этому, начинаются с младенчества и продолжаются по меньшей мере до 16 лет. Организм временно теряет свое равновесие, когда продвигается в своем развитии в новые внутренние или внешние области, но затем реорганизуется на новых уровнях (Gesell, Ilg & Ames, 1956, p. 16–20).

Надписи на рис. 2.2: А) 4 месяца: смотрит, но не может взять

Б) 6 месяцев: ладонный захват

В) 10 месяцев: пинцетный захват
Рис. 2.2. Развитие координации руки и глаз. (Adapted from Vincent E. L. & Martin, P.C. Human Psychological Development.)
Рис. 2.3. Тонический рефлекс с шеи на конечности («поза фехтовальщика»).
Функциональная асимметрия. Итак, посредством процесса реципрокного переплетения мы уравновешиваем двойственность нашей природы. Впрочем, мы редко достигаем полного равновесия или симметрии. На самом деле некоторая степень асимметрии высоко функциональна; мы действуем наиболее эффективно, когда занимаем по отношению к миру не фронтальную, а боковую позицию, отдавая предпочтение одной руке, одному глазу и т. д.

Асимметричную тенденцию у младенца можно наблюдать в тоническом рефлексе с шеи на конечности, который Гезелл обнаружил у здоровых детей грудного возраста. Гезелл заметил, что младенцы предпочитают лежать, повернув голову на одну сторону, и когда они так делают, то автоматически принимают типичную для асимметрического тонического рефлекса с шеи на конечности «позу фехтовальщика»: они вытягивают «челюстную» руку в ту сторону, куда повернута их голова (как будто смотрят на руку) и сгибают «теменную» руку за головой(рис 2.3). Тонический рефлекс с шеи на конечности проявляется в первые три месяца после рождения и затем исчезает, что свидетельствует о новых достижениях в развитии нервной системы (Gesell, 1946, p. 349–354).

Саморегуляция. Гезелл полагал, что внутренние механизмы созревания настолько сильны, что организм способен в значительной мере регулировать свое собственное развитие. В одной серии исследований он показал, как младенцы могут регулировать свои циклы кормления, сна и бодрствования: когда малышам позволяли самим решать — сосать ли им или спать, они постепенно сокращали суточную частоту кормлений и дольше бодрствовали днем. Прогресс не шел по прямой; наблюдалось много случайных колебаний, включая возвращение к прежнему состоянию. Но дети постепенно вырабатывали стабильный режим кормления, сна и бодрствования (р. 358–364).

Гезелл также писал о саморегуляции в несколько другом аспекте, имея в виду способность организма поддерживать общую целостность и динамическое равновесие. Рост, разумеется, предполагает также нарушение равновесия. Как мы только что видели, паттерны сна и кормления младенцев часто испытывают нерегулярные колебания. Мы отмечали сходные колебания и в развитии личности: периоды стабильности сменяются периодами нестабильности, когда дети вступают в новую интровертированную или экстравертированную фазу. Напряжение возникает в тех случаях, когда дети отваживаются на что-то новое, еще неизвестное им. Однако механизмы саморегуляции всегда срабатывают так, чтобы изменение организма никогда не заходило слишком далеко в одном направлении, прежде чем он успеет достичь промежуточного состояния равновесия, закрепляя свои приобретения перед тем, как снова двигаться вперед.

Вследствие внутренних процессов саморегуляции дети порой сопротивляются нашим усилиям обучить их чему-то новому. Как будто что-то внутри говорит им не учить так много так быстро. Целостность организма должна быть обязательно сохранена.

Индивидуальностьtc "Индивидуальность"
Мы кратко рассмотрели основные представления Гезелла о процессе роста. Но нужно обсудить еще один важный вопрос. Это проблема индивидуальности. Гезелл твердо верил в уникальность каждого ребенка. К сожалению, его позиция затемнялась применяемым им способом обобщения и представления результатов наблюдений за развитием детей. Например, он писал о ребенке в 2, 2 с половиной и 3 года и т. д., как если бы исходил из предположения, что все дети в каждом возрасте ведут себя совершенно одинаково. Он предупреждал, что использует возрастные нормы только как инструмент приближенной оценки развития (Gesell & Ilg, 1943, p. 60–61), но никогда не указывал фактическую величину индивидуальных отклонений, которые имеют место в каждом возрасте, так что индивидуальность в его работах зачастую терялась.

В действительности, как мы уже упоминали, Гезелл считал, что все нормальные дети проходят в своем развитии одну и ту же последовательность стадий, но различаются в темпах роста. Он также предполагал, что темпы роста могут быть связаны с различиями в темпераменте и личности. Рассматривая эту возможную связь (р. 44–45) на примере трех гипотетических детей — того, кто растет медленно, того, кто растет быстро, и того, кто растет нерегулярно, он высказал предположение о том, как каждый тип роста мог бы найти выражение в множестве индивидуальных особенностей поведения. Ребенок А, растущий медленно, мог, к примеру, быть вообще медлительным и осторожным, способным ждать и, в целом, проявляющим невозмутимость и благоразумие в трудных жизненных ситуациях. Ребенок Б, развивающийся быстро, мог бы отличатся быстрой реакцией, быть веселым, бодрым, жизнерадостным и, в целом, ловким и сообразительным. Ребенок В, развивающийся неравномерно, мог бы быть порой чересчур осторожным или, наоборот, недостаточно осторожным, часто впадать в плохое настроение, мучаться ожиданием и, время от времени, обнаруживать вспышки безудержной веселости. Гезелл считал, что ребенок с тем или иным темпераментом и типом развития предъявляет различные требования к культуре и что культура должна найти способы приспособиться к уникальности каждого ребенка.

 ПРИНЦИПЫ ВОСПИТАНИЯ ДЕТЕЙtc " ПРИНЦИПЫ ВОСПИТАНИЯ ДЕТЕЙ"
Гезелл считал, что воспитание детей должно начинаться с признания безусловной мудрости законов созревания. Дети появляются на свет с врожденным графиком роста – продуктом биологической эволюции, продолжавшейся по меньшей мере 3 миллиона лет; они исключительно «мудры» в том, что касается их потребностей, и в том, что они готовы и не готовы делать. Так что родителям не следует пытаться всеми средствами заставить ребенка следовать заранее составленной ими программе воспитания, часто основанной на предвзятых мнениях о развитии и нереалистичных ожиданиях; нужно просто прислушиваться к сигналам, которые подают им сами дети.

В вопросе о кормлении Гезелл активно защищал идею, что кормить ребенка нужно тогда, когда он сам проявляет готовность, а не по установленному графику. Он писал:

Существует два вида времени — время, определяемое внутренними процессами в организме, и время, определяемое по часам. Первое основано на мудрости тела, последнее — на астрономической науке и культурных условностях. График удовлетворения естественных потребностей составляется с учетом внутреннего хода времени в организме. Грудного ребенка кормят, когда он голодный; ему позволяют спать, когда он сонный; его не будят, чтобы накормить; ему меняют пеленки, когда он криком выражает неудовольствие из-за мокрых пеленок; ему предлагают простую социальную игру, когда он этого требует. Жизнь младенца организуется не по часам на стене, а по внутренним часам его колеблющихся потребностей (Gesell & Ilg, 1943, p. 51).

Стоит родителям хотя бы на время отказаться от своих представлений о том, как «должен» вести себя ребенок, – и вместо этого следовать детским сигналам и подсказкам, — они вскоре обнаружат и по достоинству оценят врожденную способность ребенка к саморегулируемому росту. Они увидят, как малыш регулирует собственные циклы кормления, сна и бодрствования. Чуть позже они будут наблюдать, как он учится сидеть, ползать и ходить на четвереньках сам, без родительского понуждения. Родители начинают доверять ребенку и процессу роста.

Гезелл подчеркивал, что первый год жизни — это лучшее время для того, чтобы научиться уважать индивидуальность ребенка (p. 57). Родители, быстро реагирующие на потребности младенца, естественно, и позже будут чувствительнее к уникальным интересам и способностям ребенка. Они будут менее склонны внушать ребенку собственные ожидания и амбиции и более склонны давать индивидуальности ребенка шанс развиться и проявиться в полной мере.

Гезелл говорил, что родителям нужны, кроме интуитивной чувствительности к ребенку, теоретические знания о тенденциях и последовательности этапов развития. В частности, им следует знать, что развитие колеблется между периодами стабильности и нестабильности. Это знание помогает родителям научиться терпению и пониманию. Например, родителям поможет знание того, что дети 2 с половиной лет проходят трудный период роста, когда они могут быть очень упрямы. Понимая это, родители не станут испытывать острой потребности подавить такое поведение, пока не поздно. Напротив, родители смогут более гибко вести себя с ребенком и даже радоваться, что ребенок так настойчиво пытается утвердить свою автономию (p. 197, 296).

Одна из последователей Гезелла, Луиза Бейтс Эймс (Ames, 1971), давала родителям следующие советы:

1. Откажитесь от мысли, что то, кем вырастет ваш ребенок, зависит от вас, и потому нельзя терять ни минуты.

2. Попытайтесь оценить чудо роста. Наблюдайте и получайте удовольствие от того, что каждая неделя и каждый месяц приносят новые результаты развития.

3. С уважением относитесь к факту незрелости ребенка. Заранее настройтесь на то, что ему, по всей вероятности, понадобится сначала научиться ползать, прежде чем ходить, выражать себя с помощью одного слова, прежде чем он будет говорить целые фразы, и произносить «нет», прежде чем сказать «да».

4. Попытайтесь избегать всегда размышлять о развитии исходя из того, каким должен быть следующий шаг. Радуйтесь достигнутому, и пусть ваш ребенок получит полное удовольствие от каждой стадии, которой он достиг, прежде чем двигаться дальше (p. 108, 125).

Пока что педагогические принципы Гезелла создают впечатление подхода к воспитанию на основе крайней снисходительности и вседозволенности. Кто-то может спросить: «Не испортит ли ребенка такая установка? Не начнут ли дети вести себя как боссы, всегда настаивая на своем?»

Ответ Гезелла заключался в том, что дети конечно же должны учиться контролировать свои импульсы и принимать в расчет требования своей культуры. Однако он настаивал на том, что дети лучше всего учатся этому, когда мы обращаем внимание на их собственную созревающую способность выносить управление и контроль со стороны других. Например, если говорить о кормлении, то грудного ребенка сперва не стоит заставлять ждать слишком долго. «Самые существенные для жизни желания младенца связаны с едой и сном. Эти желания имеют индивидуальную органическую природу. Их нельзя ни изменить, ни игнорировать» (Gesell & Ilg, 1943, p. 56). Но чуть позже — к 4 месяцам или около того — желудочно-кишечный тракт больше не занимает того господствующего положения в жизни младенца, как раньше, и малыш менее интенсивно и часто плачет, тем самым сообщая родителям, что он теперь может подождать, пока его накормят.

Позже, развитие языка и расширенная временная перспектива помогают детям откладывать непосредственное вознаграждение. В 2 с половиной года им не нужно сразу же выпить сок, потому что они понимают, когда отец или мать говорят им: «скоро». В 3 года они могут понять «когда будет пора обедать». А к 4 они хотят уже сами помогать готовить еду. Следовательно, культура может облегчить детям  вхождение в нее, приспосабливаясь сама к созревающей готовности детей переносить внешние управляющие и организующие воздействия.

Таким образом, Гезелл считал, что бдительные воспитатели могут достичь разумного баланса между силами созревания и приобщением к культуре. Тем не менее, очевидно, что Гезелл хотел, чтобы культура делала все возможное для своего приспособления к естественному развитию детей. Приобщение к культуре, говорил он, обязательно, но нашей первостепенной целью не должно быть стремление привести ребенка в соответствие с социальным шаблоном. Это цель авторитарных режимов. При демократии мы ценим автономию и индивидуальность, качества, коренящиеся в биологическом импульсе к оптимальному развитию (p. 10).

Приобщение к культуре происходит как в семье, так и в школе. Школы обучают детей навыкам и воспитывают привычки, которые понадобятся им как взрослым членам общества. Однако учителя, как и родители, не должны мыслить исключительно с точки зрения культурных целей и упускать из виду то, как растет ребенок. Например, хотя в нашей культуре ценится точная и аккуратная работа, учителя должны понять, что дети в одном возрасте по своей природе менее склонны к точности, чем в другом. Живые, не способные долго усидеть на одном месте 6-летние малыши склонны к ошибкам, тогда как более уравновешенные 7-летние с готовностью выполняют однообразные упражнения и задания, требующие усидчивости и аккуратности. Соответственно, учитель, ориентированный на естественный ход развития, не будет заставлять 6-летних детей учиться вопреки своей природе, а отложит такие упражнения на тот период, когда они принесут ребенку пользу (Gesell & Ilg, 1946, p. 374–381).

В то же время, еще недостаточно подобрать методику для каждого возраста или класса, ведь дети сильно различаются по темпам роста и специальным способностям. Соответственно учителям нужно приспособить свою работу к состоянию готовности и способностям каждого отдельного ребенка. В настоящее время в большинстве школ этого не делается. В школах уделяется слишком большое внимание единым академическим требованиям, таким как нормативы чтения для каждого класса, и тем самым игнорируется потребность детей расти в соответствии со своим внутренним временем и развивать свои специфические, уникальные потенции. Школам конечно же нужно обучить ребенка стандартным культурным навыкам. Но при демократии их первостепенная задача — помочь детям полностью развить свою личность. Для этого учителям нужно позволить детям направлять их, также как и самих детей направляет их биологический план оптимального роста (р. 388–392).

 ОЦЕНКАtc " ОЦЕНКА"
Благодаря усилиям Гезелла, идея Руссо о внутренних факторах развития стала руководящим принципом широких гуманитарных и естественнонаучных исследований. Гезелл показал, как механизмы созревания, пока еще скрытые от нас, проявляются в сложном цикле развития и в саморегулирующихся процессах. Согласно Гезеллу, есть все основания полагать, что развитие идет по внутреннему плану.

Тем не менее, большинство современных психологов сочли бы идею Гезелла о развитии как созревании слишком ограниченной, однобокой. Многие психологи признают роль созревания, однако убеждены в том, что процессы обучения и научения намного важнее, чем предполагал Гезелл. Они считают, что окружающая среда не просто поддерживает внутренние процессы структурирования и организации; она также структурирует поведение. Например, хотя дети не могут научиться бросать мяч или играть на фортепьяно до достижения некоторого уровня нейромоторного созревания, они усваивают такие формы поведения посредством обучения и подкрепления. И все же, именно благодаря работам Гезелла, даже самые пылкие сторонники теории научения учитывают в той или иной степени внутренние процессы созревания.

Чаще всего Гезелла критикуют за его способ представления возрастных норм. Как уже упоминалось, его нормы предполагают слишком уж большое единообразие и не дают представления о величине допустимой вариации поведения в каждом конкретном возрасте. Кроме того, нормы Гезелла основаны на наблюдениях за детьми из семей среднего класса (сотрудников Йельского университета) и, возможно, не применимы в полной мере в других культурных контекстах.

В последние годы возрастные нормы Гезелла были перепроверены и поставлены под сомнение в свете результатов, которые принесла новая волна исследований, посвященных новорожденным (детям в возрасте до 1 месяца). Как выяснилось, новорожденные обладают многими удивительными способностями. При надлежащих условиях они способны в течение коротких интервалов времени зрительно следить за движущимися объектами, могут тянуть руку к объекту и различать формы, цвета, звуки, вкус и запахи. Они способны копировать такие движения, как высовывание языка, и могут демонстрировать рефлекторные шагающие движения (Fogel, 1997, p. 168–180; MacFarlane, 1981). В свете таких данных события в предоставленной нам Гезеллом картине развития разворачивается слишком медленно. Новорожденные, по-видимому, намного «сообразительнее», чем можно было бы подумать. Исследователи обнаружили также ряд поразительных особенностей интеллекта младенцев, перешагнувших месячный рубеж (Lipsitt, 1971; Siegler, 1998, p. 135). Они отмечают, что иногда младенцы показывают такой уровень развития, что их действительно, говоря словами преформистов, можно назвать «маленькими взрослыми». 
Эти новые данные имеют важное значение, но к ним надо подходить осторожно. Во-первых, многие из появляющихся раньше срока умений новорожденных, в том числе зрительное слежение за объектом и протягивание к нему руки, крайне неустойчивы и выявляются с большим трудом. Экспериментаторам приходится порой ждать часами или даже днями, пока ребенок продемонстрирует то или иное умение (Als, 1978; Bower, 1982, p. 169; MacFarlane, 1981).

Кроме того, некоторые преждевременно появляющиеся способности, включая рефлекторные шагающие движения, протягивание руки к объекту и подражание (копирование отдельных движений), как правило, исчезают через месяц или два. Некоторые из них, конечно, можно сохранить при помощи упражнений (Bower, 1982), но они чаще всего исчезают, когда поведение переходит под управление высших корковых центров. Затем, когда эти способности снова появляются, они уже носят более произвольный характер (Hofer, 1981, p. 120–123). Так что некоторые из появляющихся с опережением графика умений и способностей относятся к категории временных, преходящих. Вполне возможно, что они — рудименты нашего эволюционного прошлого — того времени, когда мы развивались гораздо быстрее, чем сейчас.

В любом случае новые исследования новорожденных скорее дополняют картину развития, представленную Гезеллом, чем прямо противоречат ей. Современные педиатры и другие специалисты в области развития детей раннего возраста по-прежнему придают большое значение нормам Гезелла, используя их для ориентировочного определения того, что должны уметь делать дети на разных стадиях развития.

Гезелл также предложил принципы воспитания детей, логически вытекающие из его теории созревания. Мы не должны, говорил он, пытаться заставить детей следовать заранее определенному плану, скорее мы должны следовать их сигналам, когда они выражают первичные биологические силы роста. Исследования, касающиеся взглядов Гезелла на воспитание, часто давали неоднозначные результаты (Caldwell, 1964), и тем не менее некоторые интересные работы подтверждают его точку зрения (Appleton, Cliffon & Goldberg, 1975). В одном особенно впечатляющем исследовании Белл и Эйнсворт (Bell & Ainswort, 1972) задались вопросом, что происходит, когда родители живо реагируют на крик своих детей (а не действуют в соответствии со своими собственными представлениями о том, когда детям можно плакать, а когда — нет). Данные со всей очевидностью показывают, что быстрота реагирования родителей на нужды детей не приводит к избалованности последних. Наоборот, к году эти дети, в отличие от детей менее отзывчивых родителей, меньше плакали и были более независимыми. Им нравилось, когда их держали на руках, но если мать клала их, они не плакали, не протестовали, а весело принимались играть и исследовать все вокруг. Время от времени они проверяли, присутствует мать или нет, что было вполне естественно для их возраста, но в целом они вели себя совершенно независимо. Следовательно, в тех случаях, когда сигналы грудных детей вызывали адекватную реакцию ухаживающих за ними взрослых, дети становились уверенными, что всегда получат помощь, если она им потребуется, и поэтому могут расслабиться и заняться своими делами.

Есть некоторые доказательства, правда, только на уровне разрозненных данных и отдельных случаев из практики, что все может кончиться очень плохо, если сильно нарушать принципы воспитания, предложенные Гезеллом. Эти доказательства получены при изучении анамнезов больных шизофренией, чей детский опыт прямо противоположен тому, который обычно имеют дети, воспитываемые по рекомендациям Гезелла. Эти пациенты в детстве остро чувствовали, что их естественные импульсы и желания значили мало или угрожали другим и что их принуждали осуществлять предопределенные представления и ожидания других людей (Bettelheim, 1967; Laing, 1965; White, 1963). Мы обсудим эту тему подробнее, когда будем рассматривать взгляды Беттельхейма (глава 13), но здесь я хотел бы проиллюстрировать этот тезис примером 9-летнего мальчика, психологическое состояние которого мне пришлось оценивать. Мальчик считал, что жизнь вокруг очень страшная, и был на грани психоза. Родители не хотели ребенка — им было уже за 40, и мать мальчика страдала целым рядом физических заболеваний; поэтому ей было трудно воспитывать ребенка. В результате, ей хотелось воспитать хорошего, дисциплинированного мальчика — на самом деле, взрослого — который не причинял бы ей хлопот. Она попыталась приучать его к горшку, когда ему было 6 месяцев, задолго до того, как он проявил какую-либо готовность участвовать в этом процессе. А когда в возрасте 1 года он начал ходить и живо исследовать мир вокруг, это оказалось причиной бесконечных тревог и огорчений его матери; мальчик стал досадной помехой и все время «попадал в неприятности». Мать даже воспринимала его поведение как ненормальное. В силу обстоятельств, связанных с ее возрастом и болезнями, она практически восприняла совет Гезелла совершенно в обратном смысле. В ее воображении фиксировался образ «хорошего ребенка», который был ей нужен, и она была не в состоянии воспринять естественные наклонности своего сына и следовать им. В результате у мальчика возник интенсивный страх и опасение, что любое его действие, если только его родители не одобрили его заранее, крайне опасно. Он не доверял самому себе и своим естественным импульсам.

Следовательно, есть некоторые доказательства в поддержку педагогической позиции Гезелла — желательно реагировать на сигналы и предпочтения ребенка, так как они подчинены внутреннему, биологическому графику роста. Однако есть также некоторые данные, которые отчасти свидетельствуют против педагогических принципов Гезелла. В частности, исследования Дианы Баумринд (Baumrind, 1967, 1989) позволяют сделать вывод о том, что независимые, уверенные в себе и зрелые дети имеют требовательных родителей. Баумринд считает, что эти родители ставят задачи, соответствующие способностям своих детей, и, таким образом, в какой-то степени соблюдают рекомендации Гезелла. Но эти родители все же более требовательные и контролирующие, чем счел бы нужным Гезелл.

Пожалуй, такие принципы воспитания, как у Гезелла, никогда не будут полностью подтверждены или опровергнуты на основании одних эмпирических доказательств; слишком многое здесь может зависеть от наших собственных ценностей. Тем не менее, представляется, что мы многое приобретем, если прислушаемся к Гезеллу. Мы, конечно, должны контролировать и направлять детей, в определенной степени руководить ими, но нередко мы слишком поспешно и рьяно беремся за их воспитание. На самом же деле, хотя просто потратить время на то, чтобы наблюдать, радоваться и одобрять наших детей, труднее — именно в этом случае мы дадим им возможность расти и развиваться самостоятельно.

 3 
ЭТОЛОГИЧЕСКИЕ ТЕОРИИ:
ДАРВИН, ЛОРЕНЦ И ТИНБЕРГЕН,
БОУЛБИ И ЭЙНСВОРТtc " 3 
ЭТОЛОГИЧЕСКИЕ ТЕОРИИ\:
ДАРВИН, ЛОРЕНЦ И ТИНБЕРГЕН,
БОУЛБИ И ЭЙНСВОРТ"
Этология изучает поведение животных и человека в эволюционном контексте. Человек, идеи которого наиболее часто отождествляют с современной эволюционной теорией, — Чарльз Дарвин.

 Дарвин и теория эволюцииtc " Дарвин и теория эволюции"
Биографические сведенияtc "Биографические сведения"
Чарльз Дарвин (1809–1882) родился в знаменитой английской семье. Его дед, Эразм Дарвин, был известным врачом, поэтом и философом; отец Чарльза Дарвина также был видным врачом. Юный же Чарльз, казалось, совсем не стремился достичь каких-либо вершин. Его отец однажды сказал: «Ты ни о чем не думаешь, кроме охоты, собак и ловли крыс; ты опозоришь себя и всю нашу семью!» (Darwin, 1887, p. 28 / Дарвин Ч., Воспоминания о развитии моего ума и характера. М., 1957, с. 47. Пер. проф. С. Л. Соболя).

Какое-то время Дарвин изучал медицину в Эдинбурге, а затем начал готовиться в Кембридже к карьере англиканского священника, но учеба вызывала у него скуку, академические успехи были неровными. Тем не менее ему удалось произвести благоприятное впечатление на некоторых преподавателей в Кембридже, особенно на тех, которые разделяли его интерес к природе и миру животных. Один из профессоров, Джон Генсло, рекомендовал Дарвина на место натуралиста в кругосветной экспедиции на корабле «Бигль» — экспедиции, в ходе которой Дарвин сделал наблюдения, приведшие его в конечном счете к созданию эволюционной теории.

Изучая ископаемые останки и изменчивость существующих видов, Дарвин заключил, что многие виды имеют общего предка, и что последующие виды либо вымерли, либо изменились, чтобы приспособиться к требованиям меняющейся среды. Если это заключение верно, тогда распространенный теологический взгляд на происхождение видов следует считать ошибочным; виды не были созданы в какой-то постоянной и совершенной форме, а эволюционировали. Хотя идея эволюции высказывалась и ранее, ее достоверность сильно беспокоила Дарвина. Она пробуждала в его сознании религиозные сомнения, ученый знал, что она вызовет шок у многих людей (Gruber, 1981).

Дарвин хотел убедиться, что факты подтверждают его теорию, и опубликовал ее лишь через 20 лет после того, как впервые сформулировал. Он не стал бы этого делать и тогда, если бы не узнал, что Альфред Уоллес собирается предать гласности схожую теорию. Поскольку эволюционная теория так или иначе должна была быть обнародована, Дарвин захотел, чтобы заслуга в ее создании частично принадлежала и ему. В 1858 г. по совету своих коллег Дарвин и Уоллес представили свою теорию в качестве соавторов. Год спустя Дарвин опубликовал свой знаменитый труд «Происхождение видов». Дарвин продолжал развивать свою теорию до конца жизни и, несмотря на злобную реакцию, которую она вызвала, получил широкое признание за свои выдающиеся достижения. Когда Дарвин умер, его похоронили в Вестминстерском аббатстве рядом с Исааком Ньютоном.

Теория естественного отбораtc "Теория естественного отбора"
Дарвин не был первым, кто выдвинул теорию эволюции. В его времена биологи вели споры вокруг взглядов Ламарка, который предположил, что эволюция происходит посредством наследования приобретенных признаков. Например, жирафы вытягивали шею, чтобы добраться до листьев на высоких деревьях, а затем передали свою удлиненную шею следующим поколениям. Теория Ламарка, однако, оказалась ошибочной.

По теории Дарвина—Уоллеса не требовалось приобретения каких-либо новых признаков в течение жизни одной особи. В сущности, теория Дарвина сводится к следующему. Органические существа, находящиеся в естественном состоянии, претерпевают бесконечное изменение, приводящее к появлению индивидуальных различий среди особей того или иного вида; из многочисленных особей любого вида, периодически нарождающихся, остается в живых только незначительное число тех, которым удается оставить после себя потомство. Тем самым имеет место «борьба за существование», в ходе которой наиболее приспособленные особи каждого вида живут достаточно долго, чтобы передать свои признаки следующему поколению. На протяжении многих поколений Природа «отбирает» тех, кто может лучше всего приспособиться к условиям жизни — отсюда и термин «естественный отбор» (Darwin, 1859, chaps. 3 and 4).

Дарвин предлагает рассмотреть воображаемый пример с волками (p. 70). В периоды, когда добыча скудна, наилучшие шансы выжить имеют самые быстрые и сильные волки. Следовательно, они скорее проживут достаточно долго для того, чтобы оставить потомство и передать свои признаки — сегодня мы сказали бы, свои гены — следующему поколению. После многих подобных периодов признаки быстроты и силы станут все больше преобладать в популяции данного вида.

По-видимому, эволюция обычно происходит крайне медленно, обнаруживая заметные изменения только после смены многих поколений. Соответственно, у нас обычно не бывает возможности увидеть эволюцию в действии каким-либо простым способом. Однако в середине 1800-х гг. у английских биологов подобная возможность появилась. В Манчестере было множество белых мотыльков, которые терялись на фоне светлых деревьев, произраставших в этой местности, в результате чего птицам было трудно их замечать и ловить. Среди мотыльков было небольшое количество темных особей (продуктов мутаций), которых хищники легко обнаруживали. Поэтому выживали и воспроизводились лишь немногие темные мотыльки. Но когда началась индустриализация, угольный дым окрасил деревья в темный цвет, сделав белых мотыльков легкой добычей. Теперь у темных особей были наилучшие шансы прожить достаточно долго, чтобы оставить потомство, и в течение следующих 50 лет их количество увеличилось с менее чем 1% до 99% (Ehrlich & Holm, 1963, p. 126–130).

Социальное поведение и разум. Дарвиновские термины «борьба за существование» и «выживание наиболее приспособленных» вызывают в воображении образы яростных схваток между особями. С одной стороны, такие образы точно отражают взгляды Дарвина, ибо самцы многих видов действительно ведут борьбу за самок, как, например, это делают весной олени. Такие состязания гарантируют, что следующему поколению передадут свои признаки самые сильные самцы, а не слабые и болезненные (Darwin, 1871, p. 583).1 

1 Дарвин полагал, что самцы часто дерутся насмерть (p. 583). Однако у большинства видов подобного, вероятно, не происходит, поскольку самцы выработали сигналы примирения, которые останавливают схватку до того, как будет достигнута эта точка. Люди в этом отношении являются примечательным исключением (Lorenz, 1963, p. 129–138, 241).
Но, с другой стороны, такие термины, как «борьба за существование», вводят в заблуждение. Ибо Дарвин также много писал о важности социальных инстинктов для выживания группы. У животных, которые вырабатывали сигналы, оповещающие об опасности, и помогали своим сородичам, было больше шансов выжить, чем у тех, кто этого не делал. Подобным же образом чаще выживали, вероятно, те первобытные люди, которые объединялись в сообщества, сотрудничали и заботились об общем благе (pp. 483, 500).

Кроме того, у людей решающим фактором было развитие разума. Поскольку люди физически слабее и медлительнее, чем многие виды животных, чтобы выжить, они должны были полагаться на свой интеллект и свои изобретения (такие, как орудия труда) (p. 444). Таким образом, естественному отбору, должно быть, подвергались не только физические признаки, но и способности к социальному поведению и разумной деятельности.

Эволюция и эмбриология. Дарвин (1859, р. 345) говорил, что эмбриологические открытия хорошо согласуются с его теорией эволюции. В частности, он подметил, что эмбрионы большинства видов очень похожи друг на друга на ранних этапах своего развития, что, возможно, указывает на их происхождение от общего предка. Наиболее сильное утверждение такого рода принадлежит Геккелю, который в конце 1860-х гг. выдвинул идею, что онтогенез воспроизводит филогенез. То есть развитие отдельного организма (онтогенез) повторяет в сжатом виде эволюционную историю его вида (филогенез). Человеческий эмбрион проходит через фазы, на которых он напоминает рыбу, затем земноводное и т. д., повторяя древнюю эволюционную историю нашего вида. Но Геккель полагал, что человеческие эмбрионы похожи на взрослые формы других видов, что оказалось ошибочным. Имеет место лишь сходство с эмбриональными формами некоторых других видов (Thain & Hickman, 1994, p. 67).

Эволюцияtc "Эволюция"
Сегодня теория Дарвина считается в целом верной в ее общих чертах. Дарвин был прав, указывая, что существует поистине бесконечная внутривидовая изменчивость и что виды изменяются потому, что лишь некоторые особи живут достаточно долго, чтобы оставить потомство и передать ему свои признаки. Но Дарвин не понимал механизмов, лежащих в основе изменчивости и передачи признаков. Только после трудов Менделя и других ученых мы начали понимать, как гены выполняют эти функции. Кроме того, некоторые биологи предложили модификации дарвиновской теории, объясняя, к примеру, почему эволюция может иногда происходить стремительными темпами. Но в целом биологи принимают за отправную точку именно теорию Дарвина.

Дарвин считал, как мы видели, что естественный отбор применим не только к физическим признакам (таким, как окраска), но также к различным видам поведения. Поэтому Дарвина можно по праву считать первым этологом — так называют биологов, которые изучают поведение животных с эволюционной точки зрения. Теперь мы обсудим некоторые из идей современных этологов, а затем рассмотрим приложение этих идей к исследованию человеческого развития.

 Современная этология: Лоренц и Тинбергенtc " Современная этология: Лоренц и Тинберген"
Биографические сведенияtc "Биографические сведения"
Конрада Лоренца (1903–1989) часто называют отцом современной этологии. В действительности, он совершил не больше открытий, чем другие этологи, но его смелый, живой и подчас ироничный литературный стиль во многом способствовал привлечению внимания к этой новой области исследований.

Лоренц родился и вырос в Австрии. Его отец был известным врачом и хотел, чтобы Лоренц пошел по его стопам. Лоренц, следуя родительской воле, окончил медицинский факультет Венского университета и получил диплом врача. Однако он никогда не терял своей юношеской страсти к исследованию природы и животного мира и стал затем изучать зоологию в Венском университете, удостоившись степени доктора философии в этой области. Лоренц начал свои изыскания в этологии в начале 1930-х гг., придя к убеждению, что следы эволюции можно обнаружить во врожденных моделях поведения животных с такой же вероятностью, как и в их физических признаках (Tanner & Inhelder, 1971, p. 28). Многие наблюдения он сделал в Австрии, в собственном большом поместье, где жили на воле различные дикие животные.

Нико Тинберген (1907–1988) незаметно трудился в тени Лоренца. Несмотря на это, этологи считают его работу не менее значимой. Тинберген родился в Гааге (Нидерланды) и, подобно Лоренцу, был очарован в детстве животными и дикой природой. В школе Тинберген учился неровно; он хорошо успевал только по предметам, которые его интересовали, и казался многим своим учителям ленивым подростком, основным увлечением которого является спорт. Тем не менее, в 1932 г. Тинберген сумел получить в Лейденском университете степень доктора философии в области биологии и начал проводить превосходные этологические исследования. Его научная работа была прервана в годы Второй мировой войны, когда ученый оказался в немецком концлагере за то, что выступил против увольнения из университета преподавателей-евреев. Во время своего заключения Тинберген писал как труды по этологии, так и рассказы для детей. После окончания войны он стал профессором в Оксфорде. В 1973 г. Тинберген и Лоренц, вместе с еще одним видным этологом Карлом фон Фришем, получили Нобелевскую премию по физиологии и медицине (Baerends, Beer & Manning, 1975).

Методологический подходtc "Методологический подход"
Этологи убеждены, что мы можем понять поведение животного, только изучая его в естественной среде обитания. Только таким способом мы можем наблюдать, как развертываются сложные модели поведения животного, и видеть, как они способствуют адаптации вида. К примеру, мы не сможем понять, почему птицы строят гнезда в строго определенных местах, пока не увидим, как такое поведение защищает вид от хищников в естественной среде. Психологи, которые изучают животных только в лабораториях, упускают из виду очень многое. В подобных ситуациях, ограничивающих свободу, многие виды даже не воспроизводятся, и у человека зачастую не бывает возможности наблюдать за их гнездостроительным, половым, территориальным или родительским поведением.

Когда этолог изучает какой-то новый вид, его первый шаг — всего лишь узнать этот вид как можно лучше. Иными словами, этолог проводит натуралистические наблюдения; он наблюдает характерное поведение животного, а затем сравнивает его с поведением других видов. Только после того, как этологи соберут большое количество описательного материала, они ставят эксперименты, чтобы проверить свои идеи или попытаться сформулировать общие законы.

Инстинктивное поведениеtc "Инстинктивное поведение"
Этологов интересуют инстинкты. В повседневной жизни мы неточно называем «инстинктивным» или «инстинктом» любое врожденное (не приобретенное посредством научения) поведение; этологи же рассматривают инстинкты как особый класс врожденных моделей поведения.

Прежде всего, инстинкт запускается специфическим внешним стимулом (релизором). Подобное, например, имеет место при спасении курицей цыплят. Кажется, что курица реагирует всякий раз, когда ее цыплятам грозит опасность, но более внимательное наблюдение показывает, что она в действительности реагирует на весьма специфический стимул — подаваемый цыплятами сигнал бедствия. Этот момент был продемонстрирован в эксперименте, поставленном Брукнером (цит. по Tinbergen, 1951). Когда цыплята были привязаны к колышку и спрятаны за ширмой, мать по-прежнему их спасала, поскольку слышала сигналы бедствия. Однако когда ширму убирали и старающихся освободиться цыплят прикрывали стеклянным колпаком — с тем чтобы курица могла видеть попавших в беду цыплят, но не могла слышать их зов, — она не обращала на них внимания. Ей нужно было слышать специфический сигнал бедствия.

Подобным же образом специфический стимул пробуждает воинственные наклонности у самцов трехиглой колюшки (р. 28). Весной взрослый самец помечает территорию, строит гнездо и ухаживает за самками. Вдобавок, на животе у него появляется ярко-красное пятно. Когда на его территорию проникают другие колюшки, он либо начинает, либо не начинает боевые действия — в зависимости от наличия специфического стимула, красного пятна на животе незваного гостя.

Если на его территории оказывается самка с икрой, его поведение меняется. Когда он начинает двигаться в ее сторону, она отклоняет свое тело вверх, демонстрируя наполненный живот, и этот стимул заставляет его пуститься в зигзагообразный танец. Этот танец сигнализирует ей о том, чтобы она приблизилась, и, когда она это делает, он возвращается к гнезду. Когда он оказывается в нем, его поведение сигнализирует ей, что она может войти. Этот сложный ритуал продолжается до тех пор, пока икринки не будут оплодотворены, причем каждый компонент ритуала обусловлен специфическим разрешающим стимулом (p. 48–50).

Специфические разрешающие стимулы (релизоры) также определяют реакции детенышей на их родителей. К примеру, детеныш фазана бросится в укрытие, только когда услышит предупреждающий сигнал своего родителя. Точно так же галчонок последует за своим родителем в воздух, только когда тот взлетит под определенным углом и с определенной скоростью (Lorenz, 1935, p. 157–161).

Все инстинкты, кроме того, являются видоспецифичными; это означает, что специфические паттерны поведения обнаруживаются только у особей определенного вида. Поведение всегда включает в себя некоторую фиксированную последовательность действий, некоторый стереотипный моторный компонент. Воинственные телодвижения, ухаживание и различные формы реакции следования всегда содержат какой-то фиксированный аспект.

Однако не всякая составная часть инстинкта имеет фиксированный характер. Например, обыкновенные соколы находятся в свободном полете во время поиска добычи. Их поиск лишен какой-то жесткой схемы; они парят над различными участками, которые их научил осматривать прошлый опыт. Но стоит им заметить добычу (например, скворца), их действия становятся стереотипными. Их падение вниз и их манера захвата добычи представляют собой фиксированную последовательность действий (Lorenz, 1952a, p. 306).

В то же время исполнение некоторых частей моторной программы инстинкта может быть менее жестким и неизменным, чем это кажется на первый взгляд. Боулби (Bowlby, 1982) указывал, что сокол должен уметь корректировать свой полет, если ему необходимо перехватить движущуюся добычу. Он предположил, что сокол обладает, в дополнение к стереотипным движениям, механизмом «коррекции движения по цели» на основе обратной связи, посредством которого он меняет свои движения в соответствии с перемещениями добычи, почти как ракета, запрограммированная на перехват движущейся цели. Лоренц не дал развернутых формулировок принципов работы такого механизма, но его описание реакции следования галчат предполагает, что через определенное время они приобретают аналогичную способность поддерживать контакт с родителем в полете (Lorenz, 1935, p. 159).

Моторный компонент инстинкта в форме фиксированной последовательности действий также имеет в своей основе побудительный компонент (drive component) – внутреннее состояние, понуждающее к инстинктивному поведению. Соответственно, если поведение долгое время не инициировалось, связанное с ним специфическое побуждение (драйв) может настолько усилиться, что будет достаточно менее специфических стимулов для запуска инстинктивной цепи действий, как это имеет место, когда самцы ухаживают за самками, у которых отсутствуют специфические разрешающие стимулы. В некоторых случаях внутреннее давление в механизме запуска инстинкта достигает такой высокой отметки, что фиксированная последовательность действий совершается «в вакууме» (Lorenz, 1963, p. 52–53).

Наконец, инстинкты, будучи продуктом эволюции, имеют определенную ценность для выживания. Однако, как замечает Фридман (Freedman, 1971), часто бывает очень легко придумать правдоподобно звучащие объяснения адаптивной ценности поведения. Необходимы специальные исследования этого вопроса. Например, Тинберген (Tinbergen, 1965) задался вопросом, почему серебристые чайки уносят скорлупу яиц после того, как из них вылупились птенцы. В конце концов, это заставляет их проводить какое-то время вне гнезда, в результате чего их детеныши подвергаются опасности. Тинберген предположил, что блеск скорлупы на солнце привлекает хищников, и провел эксперимент, чтобы проверить, так ли это. Он разбросал яичную скорлупу в одном месте и обнаружил, что хищники, действительно, навещали это место значительно чаще, чем выбранное для сравнения место, где скорлупы не было.

Как упоминалось ранее, инстинкты не следует путать с другими формами врожденного поведения. Инстинкт, по-видимому, отличается от общего драйва, такого как голод, поскольку он обнаруживается у всех живых существ (т. е. не является видоспецифичным). Инстинкты, по-видимому, отличаются и от рефлексов. Инстинкты могут содержать рефлексы, но могут быть и более сложными. К примеру, зигзагообразный танец колюшки должен включать в себя множество рефлексов. Кроме того, рефлекс, такой как мигательный, может запускаться многими раздражителями — ветром, шумом, пылью, ярким светом и т. д. В данном случае отсутствует специфический внешний релизор.

Импринтингtc "Импринтинг"
Во многих случаях способность животного к реагированию на специфические релизоры является врожденной. Но во многих других случаях животное появляется на свет с определенным пробелом в своих знаниях: оно от рождения снабжено всеми инстинктивными моделями поведения, но ему не хватает некоторой информации о разрешающем стимуле (релизоре). Когда этот информационный пробел заполняется в ранний критический период, данный процесс называют импринтингом.

Детеныши многих видов птиц и млекопитающих вступают в этот мир с неполной информацией о стимулах, которые запускают их реакцию следования. Гусенок как будто хочет сказать: «Я знаю, что обладаю инстинктом следования; я знаю, что должен занять место в веренице гусят; и я знаю кое-что о раздражителе — это моя мама, когда она удаляется. Но вот как она выглядит?» Именно это узнает птенец, когда следует за первым движущимся объектом, который он видит во время раннего критического периода. Обычно этим объектом является настоящая мать, но когда Лоренц взял на воспитание диких гусят, оставшихся без родителей, они стали принимать его за свою мать. Они, игнорируя взрослых гусей, вереницей энергично следовали за ним, куда бы они ни шел (см. рис. 3.1). Они «впечатали» его образ в свою память в качестве специфического релизора следования (Lorenz, 1935, p. 124).

Хотя Лоренц не был первым, кто наблюдал импринтинг, он первым заявил о том, что импринтинг происходит в течение критического периода. Это означает, что у детенышей животных сформируется привязанность к объекту, только если он предъявлен им и они следуют за ним в течение определенного времени на раннем этапе их жизни. Если объект предъявлен им до критического периода или после него, никакой привязанности не возникает. И как только критический период миновал, заставить животное привязаться с какому-то другому объекту может оказаться невозможно (р. 127).

Лоренц установил, что виды различаются по кругу объектов, на которые у них вырабатывается импринтинг. У диких гусей, по-видимому, импринтинг вырабатывается почти на любой движущийся объект (у некоторых даже на лодки). Дикие же утки более разборчивы. Лоренц обнаружил, что у них вырабатывался на него импринтинг, только когда он наклонялся ниже определенной высоты и издавал квакающие звуки, расхаживая при этом взад-вперед. Значит, у диких уток имеется врожденная схема определенных аспектов подобающего родителя — родитель должен двигаться, иметь определенную высоту и издавать определенные звуки. Импринтинг всего лишь заполняет остальную часть зрительного паттерна (Lorenz, 1935, p. 135; 1952b, p. 42–43).

Импринтинг может определять не только реакцию следования у детенышей, но и последующее социальное поведение. В частности, ранний импринтинг может влиять на последующие половые предпочтения, как это также установил Лоренц на основании личного опыта. Один из его соседей вырастил оставшегося без родителей галчонка, у которого выработался импринтинг на людей, и когда птица достигла половой зрелости, она стала «ухаживать» за Лоренцом. Она пыталась соблазнить его в свойственной галкам манере, вкладывая в рот Лоренца раздавленных червей. Когда Лоренц закрывал рот, птица вкладывала червей ему в ухо. Значит, эта птица, видя в ранний период своей жизни только людей, фиксировалась именно на них, как на объекте своих последующих сексуальных притязаний. Критический период полового импринтинга может отличаться от критического периода родительского импринтинга, но он также имеет место на очень раннем этапе жизни, задолго до типичного для вида времени появления полового поведения (Lorenz, 1935, p. 132; 1937, p. 280; 1952b, p. 135–136).

Пока мы обсуждали формирование социальных привязанностей, родительских и половых. Процессы, подобные импринтингу, могут также обусловливать другие виды научения, включая усвоение когнитивных карт территории обитания, пищевых предпочтений и песен. В своем новаторском исследовании Малер и Тамура (Marler & Tamura, 1964) установили, что белоголовые воробьиные овсянки (Zonotrichia leucophrys) в районе Сан-Франциско научаются отдельным аспектам своих песен в течение раннего критического периода. Птицы не выучивают песню целиком — ее базовая структура является врожденной, — но улавливают в критический период «местные диалекты» (так, например, птицы поют иначе, если они выросли в Беркли, а не в Сансет-Бич). Другие исследователи получили аналогичные данные в отношении многочисленных видов певчих птиц, обитающих по всему миру (Ball & Hulse, 1998).

Рис. 3.1. У этих гусят выработался импринтинг на Лоренца.
Тем не менее бóльшая часть исследований импринтинга посвящена формированию социальных привязанностей, особенно ранним реакциям следования. Некоторые из этих исследований поставили под вопрос ряд ранних формулировок Лоренца. Так, Лоренц (Lorenz, 1935) первоначально предполагал, что родительский импринтинг всегда надиндивидуален. То есть он считал, что у детенышей вырабатывается импринтинг на родителя как представителя определенного вида, а не на конкретного родителя. Но другие этологи наблюдали, как некоторые виды вырабатывают импринтинг именно на конкретных родителей (Bateson, 1966), и Лоренц изменил свою позицию (Lorenz, 1965, p. 57).1

1 Напротив, половой импринтинг обычно определяет, по-видимому, только вид, за представителями которого детеныш будет впоследствии ухаживать, а не конкретного представителя вида. Можно лишь быть уверенным, что детеныш не станет ухаживать за своим запечатленным родителем; это так или иначе исключается (Lorenz, 1935, p. 132).
Другие исследования, особенно проводившиеся в лаборатории, оспорили взгляд Лоренца на критический период как на полностью фиксированный. Если, в частности, сначала растить птенца в условиях сенсорной депривации, можно замедлить его развитие и растянуть критический период. И все же имеются границы, в которых можно изменять критический период, а на воле существует некоторый установленный отрезок времени, в течение которого птенец, занимаясь поисками родительской фигуры, необходимой ему для импринтинга, практически ничего не ест, и может погибнуть, если эти поиски закончатся ничем(Bateson, 1987).

Одно из лучших лабораторных исследований импринтинга было проведено Экхардом Гессом в Чикагском университете (Hess, 1962; 1973, chap. 4). Гесса, который изучал в основном диких утят, особенно интересовали события, связанные с границами критического периода. Он обнаружил, что импринтинг начинается, когда утята способны предпринять определенные усилия в проявлении реакции следования, и что сила импринтинга пропорциональна предпринимаемым усилиям. Если в течение критического периода утятам приходится бежать вверх по склону или перелезать через препятствия, следуя за мнимым родителем, их последующая реакция следования за ним будет намного сильнее. Однако это открытие является более ограниченным, чем Гесс первоначально полагал, так как у некоторых птенцов может вырабатываться импринтинг на родителя без какого-либо следования за ним (Hess, 1973, p. 113). Гесс предположил, что критический период оканчивается с появлением реакции страха; тогда детеныши избегают любого нового или незнакомого объекта и при его появлении ищут запечатленного родителя. Эта гипотеза получила достаточно широкое признание.

Этологи также интересовались адаптивной ценностью импринтинга. Представляется, что он развился в качестве особо раннего, сильного механизма привязанности у тех птиц и млекопитающих (включая оленей, овец и бизонов), которые живут группами, начинают перемещаться с места на место вскоре после рождения и находятся под мощным давлением хищников. У этих видов быстрое формирование реакции следования является гарантией того, что детеныш в моменты опасности последует за спасающимся бегством родителем (Freedman, 1974, p. 19).

И все же можно задать вопрос: зачем вообще необходим импринтинг? Иными словами, почему у детенышей всех уязвимых видов не сформировались в процессе эволюции «встроенные» родительские схемы? Один из возможных ответов состоит в том, что внешность взрослых особей часто сильно различается и меняется со временем, поэтому детеныши могут извлечь определенную пользу из возможности самим обнаружить, кто их родители (Bateson, 1966).

Хотя у некоторых видов импринтинг — это особо ранний, быстрый процесс, определенная форма импринтинга может иметь место у широкого круга видов, включая приматов, например шимпанзе. Детеныши шимпанзе не выказывают особого беспокойства по поводу того, кто находится рядом с ними, примерно до 3–4-месячного возраста. После этого они начинают отдавать заметное предпочтение своей матери (или приемному родителю) и проявлять явную осторожность по отношению к другим взрослым особям. Они остаются в достаточной близости от матери, возвращаясь к ней время от времени, и, если она сигнализирует им, что собирается удалиться, они подбегают и забираются на нее. Таким образом, не вызывает сомнений, что шимпанзе привязываются к определенному объекту в течение определенного периода своей жизни (Bowlby, 1982, p. 190, 196). Аналогичный процесс может иметь место у маленьких детей, как мы это увидим далее.

Оценкаtc "Оценка"
Этология развивалась преимущественно в континентальной Европе, и должно было пройти некоторое время, прежде чем ее приняли в Соединенных Штатах. В 1950–1970-х гг. американские психологи широко критиковали ее за игнорирование роли научения. Однако подобные нападки были в основном не по адресу. Ибо этологи никогда не утверждали, что поведение является полностью врожденным и что научение и опыт ничего не значат. В конечном счете, импринтинг — это ведь тоже своего рода научение. Это процесс, благодаря которому стимульные свойства социальных релизоров подбираются на основе опыта. Разумеется, импринтинг не является тем родом научения, о котором говорили Локк, Павлов или Скиннер. Это научение, которое отличается удивительным постоянством и имеет место только в течение критического периода, обусловленного созреванием. И тем не менее это род научения.

Поначалу некоторые психологи пытались опровергнуть концепцию инстинкта, показывая, что инстинкты не развиваются должным образом, если животные лишаются ключевого опыта. Рисс (Riess, 1954) показал, что крысы, лишенные возможности возиться с хворостом, неспособны проявить гнездостроительный инстинкт. Однако подобные эксперименты упускают из виду суть позиции этологов. Этологи признают, что инстинкты сформировались потому, что играли адаптивную роль внутри определенных условий среды и что инстинктам необходима адекватная среда, чтобы они проявились должным образом. Среда важна. Этологи лишь утверждают, что инстинктивному поведению присущ некий крупный врожденный компонент и что при наличии среды, к которой инстинкт предварительно адаптирован, он проявится без трудоемкого обусловливания или научения. 

Этология, относительно молодая наука, способствовала многочисленным открытиям, касающимся различных видов животных. Теперь мы рассмотрим наиболее значительную попытку приложить этологические понятия к человеческому развитию — теорию Джона Боулби и Мэри Эйнсворт.

 Боулби и Эйнсворт о человеческой привязанностиtc " Боулби и Эйнсворт о человеческой привязанности"
Боулби
Биографические сведенияtc "Биографические сведения"
Джон Боулби (1907–1990) родился в Лондоне. Какое-то время он работал учителем в одной из педоцентрических школ 1, затем получил медицинскую и психоаналитическую подготовку и, начиная с 1936 г., начал вести консультационно-коррекционную работу с трудными детьми. В 1936 г. Боулби заинтересовался нарушениями у детей, воспитываемых в учреждениях закрытого типа. Он обнаружил, что дети, которые растут в круглосуточных детских яслях и сиротских приютах, часто страдают различными эмоциональными проблемами, включая неспособность установить близкие и продолжительные отношения с окружающими. Как представлялось Боулби, такие дети неспособны любить потому, что на раннем этапе жизни упускают возможность крепко привязаться к материнской фигуре. Боулби также наблюдал схожие симптомы у детей, которые в течение некоторого времени росли в нормальных семьях, но затем были надолго разлучены с родителями. Казалось, что эти дети были настолько потрясены, что навсегда отказались от тесных человеческих связей. Подобные наблюдения убедили Боулби, что нельзя понять развитие, не уделив пристального внимания связи «мать — ребенок». Как эта связь формируется? Почему она столь важна, что, если ее нарушить, это приводит к тяжелым последствиям? В своем поиске ответов Боулби обратился к этологии (Ainsworth & Bowlby, 1991; Tanner & Inhelder, 1971).

1 Педоцентрические школы (progressive schools) – привилегированные частные школы, в которых обучение строилось на концепции педоцентризма. Ее сторонники считают, что содержание, организация и методы обучения определяются естественными, спонтанными интересами и потребностями детей, а не социально-экономическими условиями и потребностями общества. Сообщению детям систематических знаний противопоставляется такая организация учебного процесса, при которой «личность ребёнка имеет наибольшую возможность проявить себя», — игры, беседы и др. занятия по так называемым центрам интересов детей; задача учителя лишь направлять деятельность учащихся. Педоцентрические идеи составляют существенную часть педагогической системы Ж.-Ж.Руссо, О. Декроли, Дж. Дьюи и др. В Англии педоцентрические школы появились в конце XIX – начале XX века. – А. А.
Теория привязанности: общий обзорtc "Теория привязанности: общий обзор"
Боулби утверждал, что мы можем понять человеческое поведение только с учетом его зоны адаптированности (environment of adaptedness), т. е. той первобытной среды, в которой оно эволюционировало(Bowlby, 1982, p. 58). На протяжении большей части истории человечества люди, вероятно, перемещались небольшими группами в поисках пищи и часто подвергались опасности нападения со стороны крупных хищников. В момент угрозы люди, подобно другим группам приматов, вероятно, сотрудничали, чтобы прогнать хищников и защитить больных и детей. Чтобы получить эту защиту, детям необходимо было находиться рядом со взрослыми. Если ребенок терял с ними контакт, он мог погибнуть. Таким образом, у детей должно было развиться поведение привязанности (attachment behaviors) — жесты и сигналы, которые обеспечивают и поддерживают их близость к заботящимся о них взрослым (p. 182).

Один из явных сигналов — плач малыша. Плач — это сигнал бедствия; когда младенец испытывает боль или напуган, он плачет, и родитель должен спешить на помощь, чтобы выяснить, что случилось. Еще одним образцом поведения привязанности является улыбка малыша; когда малыш улыбается, глядя на родителя, родитель испытывает к нему любовь и ему приятно быть рядом. Другие виды поведения привязанности включают в себя лепет, цепляние, сосание и следование за родителем.

Боулби предположил, что развитие привязанности ребенка идет в следующем направлении. Сначала социальные реакции малышей не отличаются разборчивостью. К примеру, они будут улыбаться любому лицу или плакать из-за ухода любого человека. Однако в возрасте от 3 до 6 месяцев малыши сужают направленность своих реакций до нескольких знакомых людей, формируют явное предпочтение в отношении одного человека и затем начинают относиться с настороженностью к незнакомым людям. Вскоре после этого они становятся более подвижными, начинают ползать и играют более активную роль в удержании контакта с главной фигурой привязанности. Они следят за местонахождением этого родителя, и любой знак, указывающий на то, что родитель может внезапно уйти, вызывает с их стороны реакцию следования. Весь процесс — фокусирование на главной фигуре привязанности, обычно матери, которая затем вызывает реакцию следования, — соответствует импринтингу у других биологических видов. Подобно детенышам многих других видов, младенцы «впечатывают» в свою память определенную фигуру привязанности и они настойчиво следуют за этим родителем, когда он удаляется.

В своих трудах Боулби намеренно использовал этологические термины «инстинкт» и «импринтинг» в широком смысле. Он хотел показать, что эти понятия приложимы к человеческому поведению в своем общем виде, не как исключительно точные, детализированные определения (p. 136, 220). Тем не менее Боулби считал, что эти этологические понятия дают убедительные объяснения, которых он искал. Он говорил, что когда впервые узнал о них в 1950-х гг., то готов был воскликнуть: «Эврика!» (Karen, 1994, p. 90). В частности, он понял, почему младенцы и маленькие дети бывают так потрясены, когда их разлучают с родителями. Будучи продуктом эволюции, ребенок испытывает инстинктивную потребность оставаться рядом с родителем, на которого у него выработался импринтинг. Эта потребность присутствует в каждой частице существа ребенка; без нее человеческое сообщество не смогло бы выжить. На определенном уровне ребенок иногда сам может чувствовать, что утрата контакта с родителем означает, что он погибнет.

Давайте теперь рассмотрим путь, который обычно проходит развитие поведения привязанности у ребенка. Его можно условно разделить на четыре стадии.
Стадии развития привязанностиtc "Стадии развития привязанности"
Стадия 1 (рождение — 3 месяца): недифференцированная реакция на людей. В первые 2–3 месяца жизни ребенок реагирует на людей определенным образом, однако его способность отличать одного человека от другого или совсем отсутствует, или очень ограничена.1

1 Боулби (1982, p. 266) признавал, что недостаточная способность к различению у младенца имеет ряд исключений, таких как его способность узнавать голос матери. Последние эксперименты позволяют предположить, что малыш может делать это сразу же после рождения (Fogel, 1997, p. 19, 173–174).
Сразу же после рождения малышам нравится слушать человеческие голоса и смотреть на человеческие лица (Fantz, 1961; Freedman, 1974, p. 23). К примеру, одно исследование показывает, что малыши, родившиеся всего лишь 10 минут назад, предпочитают лицо другим зрительным раздражителям; они в значительно большей степени изменяют положение головы, когда следят за точной моделью лица, нежели когда следят за отдаленным подобием лица или за чистым листом бумаги (Jirari, in Freedman, 1974, p. 30). Этологам, таким как Боулби, это предпочтение дает основание говорить о генетической настроенности зрительной системы на специфический паттерн, который вскоре будет выполнять роль релизора для одного из наиболее эффективных видов поведения привязанности – социальной улыбки.

В течение первых 3 недель или около того малыши иногда улыбаются с закрытыми глазами, обычно перед тем как заснуть. Эти улыбки еще не являются социальными; они не направлены на людей. Примерно в 3-недельном возрасте дети начинают улыбаться при звуке человеческого голоса. Это социальные улыбки, но они по-прежнему мимолетны (Freedman, 1974, p. 178–179).

Наиболее впечатляющие социальные улыбки появляются в возрасте 5–6 недель. Малыши улыбаются счастливо и широко при виде человеческого лица, и их улыбка включает в себя контакт глаз. Можно угадать, когда такие визуальные улыбки вот-вот появятся. Примерно за неделю до этого малыш начинает внимательно всматриваться в лица, как бы изучая их. Затем лицо малыша озаряет широкая улыбка (рис. 3.2). В жизни родителя этот момент часто оказывается окрыляющим; родитель теперь имеет «доказательство» любви малыша. При виде малыша, смотрящего вам прямо в глаза и улыбающегося, вас начинает переполнять глубокое чувство любви. (Даже если вы не родитель, то могли испытывать схожее чувство, когда вам улыбался младенец. Вы не можете не улыбнуться в ответ и вам кажется, что между вами и малышом устанавливается какая-то особая связь.)

Фактически, примерно до 3-месячного возраста малыши будут улыбаться любому лицу, даже его картонной модели. Главное условие состоит в том, чтобы лицо было видно полностью или в фас. Профиль намного менее эффективен. Кроме того, на этой стадии голос или ласка являются относительно слабыми инициаторами улыбки. Поэтому представляется, что социальную улыбку малыша вызывает довольно специфический зрительный раздражитель (Bowlby, 1982, p. 282–285; Freedman, 1974, p. 180–181, 187).

Рис. 3.2. Вид малыша, который улыбается, глядя на вас, пробуждает любовь и способствует привязанности.
По мнению Боулби, улыбка способствует привязанности потому, что поддерживает сохранение пространственной близости между ребенком и ухаживающим за ним взрослым. Когда малыш улыбается, заботящийся о нем взрослый наслаждается тем, что находится рядом с младенцем, «улыбается в ответ, разговаривает с ним, гладит и похлопывает его, и, возможно, берет его на руки» (Bowlby, 1982, p. 246). Улыбка сама является релизором, который активизирует любящее и заботливое взаимодействие — поведение, повышающее шансы ребенка на то, что он будет здоровым и жизнеспособным.

Примерно в тот период, когда дети начинают улыбаться лицам, они также начинают гулить. Они гулят в основном при звуке человеческого голоса, и особенно при виде человеческого лица. Как и в случае улыбки, гуление первоначально не избирательно; малыши гулят практически независимо от того, какой человек находится рядом. Издаваемые младенцем звуки радуют ухаживающих за ним взрослых, побуждая их что-то говорить в ответ. «Гуление, как и улыбка, является социальным релизором, который выполняет функцию удержания материнской фигуры в непосредственной близости от младенца, способствуя социальному взаимодействию между ними» (p. 289).

Плач также имеет результатом приближение родителя к ребенку. Плач подобен сигналу бедствия; он оповещает, что малышу требуется помощь. Дети плачут, когда испытывают боль, дискомфорт, голодны или озябли. Они даже плачут, если человек, на которого они смотрели, удаляется из их поля зрения, причем в первые недели жизни не имеет особого значения, кто этот человек. Малыши также позволят почти любому человеку успокоить их, покачав или удовлетворив их потребности (p. 289–296).

Малыш также поддерживает близость путем цепляния. Новорожденный наделен двумя удерживающими реакциями. Одна — это хватательный рефлекс; когда открытой ладони малыша касается любой объект, рука автоматически его сжимает. Другой — рефлекс Моро, который имеет место либо когда малышей пугает громкий звук, либо когда они внезапно теряют опору (например, когда кто-то приподнимает им голову, а затем неожиданно ее отпускает). Они реагируют, выпрямляя и разводя руки в стороны, а затем притягивая их назад и обхватывая свою грудь. Это действие похоже на то, как если бы малыш что-то обхватывал (см. рис. 3.3). В далеком прошлом, рассуждал Боулби, эти рефлексы помогали малышам держаться за родителя, который носил их на себе. Если, к примеру, мать видела хищника и пускалась бежать, малыш должен был ухватиться рукой за какую-то часть ее тела (см. рис. 3.4). И если малыш случайно отпускал руку, он обнимал мать снова (р. 278). 1
1. Что касается функции рефлекса Моро, то она до сих пор неясна. В ее объяснении Боулби следовал интерпретации Прехтля (Prechtl), рассматривавшему реакцию Моро у ребенка в связи с цеплянием детенышей низших приматов (макак-резусов) за шерсть матери. Однако другие исследователи, в частности А. Пейпер (Peiper), указывают на то, что рефлекс Моро можно обнаружить, например, у кроликов, которых мать с собою не таскает. Что касается природы рефлекса Моро, то большинство специалистов относят его к классу вестибулярных реакций. Он вызывается прямолинейным ускорением. Интерпретация рефлекса Моро как реакции испуга, особенно распространенная в американской психологической литературе учебного характера, является ошибочной. Общеизвестно, что реакция вздрагивания от испуга состоит из сгибательных движений, тогда как вестибулярная реакция (и рефлекс Моро в частности) вызывает разгибательные движения конечностей и последующий их возврат в исходное положение. Есть и другие отличия рефлекса Моро от реакции испуга. – А. А. 
Рис. 3.3. Рефлекс Моро: испуганный малыш демонстрирует реакцию обхватывания.
Новорожденные также наделены поисковым (rooting) и сосательным рефлексами. Когда кто-то касается их щеки, они автоматически поворачивают голову в ту сторону, откуда последовала стимуляция, и затем «ищут» – совершают губами нащупывающие движения, пока их рот не касается чего-то такого, что можно сосать. Далее запускается сосательный рефлекс. Поисковый и сосательный рефлексы, очевидно, облегчают кормление грудью, но Боулби также рассматривал их как паттерны привязанности, так как они приводят к взаимодействию малыша с матерью (p. 275).

Стадия 2 (от 3 до 6 месяцев): ориентация на знакомых людей. Начиная с 3 месяцев поведение малыша меняется. Прежде всего исчезают многие рефлексы — включая рефлекс Моро, поисковый и хватательный рефлексы. Но для Боулби гораздо важнее то, что социальные реакции ребенка становятся намного более избирательными. Между 3 и 6 месяцами младенцы постепенно ограничивают направленность своих улыбок знакомыми людьми; когда они видят незнакомца, то просто настороженно смотрят на него (1982, p. 287, 325). Малыши также становятся более избирательными в голосовых реакциях; к возрасту 4–5 месяцев они воркуют, гулят и лепечут только в присутствии людей, которых они узнают (р. 289). Кроме того, к этому возрасту (а, возможно, задолго до него) их плач быстрее всего успокаивает тот, кому они отдают явное предпочтение (p. 279, 300). Наконец, к 5 месяцам малыши начинают тянуть ручки к нам и хвататься за части нашего тела, в частности за наши волосы, но делают это, только если нас знают (p. 279).

Рис. 3.4. Благодаря хватательному рефлексу, эта месячная малышка держится за кофту своей матери.

Далее, на этой стадии малыши сужают свои реакции на знакомых людей. Они обычно отдают предпочтение двум или трем людям — и одному в особенности. Например, они очень охотно улыбаются или лепечут, когда этот человек находится рядом. Этой главной фигурой привязанности обычно является мать, но бывают и исключения. Такой фигурой может стать отец или какой-то другой член семьи, ухаживающий за ребенком. По-видимому, у малышей формируется наиболее сильная привязанность к тому человеку, который с наибольшей готовностью отвечает на их сигналы и участвует в наиболее приятных интеракциях с ними (p. 306–316).

Стадия 3 (от 6 месяцев до 3 лет): усиление привязанности и активные попытки поддержания пространственной близости. Начиная примерно с 6-месячного возраста привязанность младенца к определенному человеку становится все более интенсивной и исключительной. Наиболее заметное изменение состоит в том, что младенцы громко плачут, когда материнская фигура покидает комнату; тем самым они демонстрируют тревогу отделения. Ранее они могли протестовать против ухода любого человека, который смотрел на них; теперь, однако, их расстраивает  главным образом отсутствие этого единственного человека. Наблюдатели также отметили силу чувств, проявляемых малышом при встрече с матерью после ее отсутствия в течение довольно короткого времени. Когда мать возвращается, малыш, как правило, тянется к ней, чтобы она взяла его на руки, и когда она это делает, он обнимает ее и издает радостные звуки. Мать тоже демонстрирует радость при этом воссоединении (1982, p. 295, 300).

Недавно появившаяся исключительность привязанности малыша к родителю также обнаруживает себя в возрасте около 7–8 месяцев, когда у младенцев возникает боязнь незнакомцев. Эта реакция простирается от легкой настороженности до громкого плача при виде незнакомого человека, причем более сильные реакции обычно отмечаются, когда ребенок плохо себя чувствует или оказывается в незнакомой обстановке (p. 321–326).

Но реакции младенцев не ограничиваются выражением сильных эмоций. К 8 месяцам дети обычно обретают способность ползать и поэтому начинают активно следовать за удаляющимся родителем. Младенцы предпринимают наиболее скоординированные усилия сохранить контакт в тех случаях, когда родитель уходит внезапно, а не медленно, или когда они оказываются в незнакомых условиях (p. 256–259) (см. рис. 3.5).

Как только у младенцев появляется способность активно следовать за родителем, их поведение начинает объединяться в целекорректируемую систему (goal-corrected system). То есть малыши следят за местонахождением родителя, и, если тот собирается уйти, настойчиво следуют за ним, «корректируя» или регулируя свои движения, пока снова не оказываются рядом с ним. Когда они приближаются к родителю, то, как правило, протягивают руки, показывая, чтобы их подняли. Когда их берут на руки, они снова успокаиваются (р. 252).

Конечно, малыши часто движутся не только в сторону фигур привязанности, но и от них. Это особенно заметно, когда ребенок использует заботящегося о нем взрослого в качестве опорного пункта (secure base) при ознакомлении с окружающим миром. Если мать и ее 1–2-летний ребенок приходят в парк или на игровую площадку, ребенок чаще всего держится рядом с ней некоторое время, а затем отваживается на исследования. Однако он периодически оборачивается назад, обменивается с ней взглядами или улыбками и даже возвращается к ней время от времени, перед тем как отважиться на новые исследования. Ребенок инициирует короткие контакты, «как будто пытаясь удостовериться, что она по-прежнему здесь» (р. 209).

Рис. 3.5. Восьмимесячный малыш пытается следовать за своей матерью.
По мнению Боулби, система привязанности функционирует на различных уровнях возбуждения. Иногда ребенок испытывает сильную потребность быть рядом с материнской фигурой; в других случаях он не испытывает почти никакой потребности в этом. Когда ребенок, начинающий ходить, использует мать в качестве опорного пункта для своих исследований ближайшего окружения, уровень активации относительно низок. Разумеется, ребенок периодически следит за присутствием матери и может даже иногда возвращаться к ней. Но в целом ребенок может спокойно исследовать окружающий мир и играть на достаточном расстоянии от нее (Bowlby, 1988, p. 62). 

Однако эта ситуация может быстро измениться. Если ребенок оглядывается на мать и она его не замечает (или, что выглядит еще более угрожающим, как будто собирается уйти), малыш поспешит назад к ней. Ребенок также бросится назад, если его что-то испугает, например, громкий звук. В этом случае ребенок будет нуждаться в тесном физическом контакте и могут потребоваться продолжительные утешения, прежде чем он отважится еще раз отойти от матери (Bowlby, 1982, p. 257–259, 373).

Поведение привязанности зависит также от других переменных, таких как внутреннее физическое состояние ребенка. Если ребенок болен или устал, потребность оставаться рядом с матерью перевесит потребность в исследовательской активности (p. 258).

К окончанию первого года жизни важной переменной становится появление у ребенка общей рабочей модели фигуры привязанности. То есть, у ребенка на основе повседневных интеракций начинает формироваться общее представление о доступности и отзывчивости заботящегося о нем взрослого. Так, к примеру, годовалая девочка, у которой возникли определенные сомнения относительно доступности ее матери, обычно испытывает тревогу, когда исследует новые ситуации, находясь на любом расстоянии от нее. Если, напротив, девочка пришла к заключению, что «моя мама любит меня и всегда будет рядом, когда я буду в ней по-настоящему нуждаться», она станет исследовать окружающий мир с большей смелостью и энтузиазмом. И все же она будет периодически проверять присутствие матери, ибо система привязанности слишком важна, чтобы быть в какой-либо момент полностью отключенной (Bowlby, 1973, p. 203–206; 1982, p. 354, 373).

Стадия 4 (3 года — окончание детства): партнерское поведение. До 2–3-летнего возраста детей беспокоит лишь их собственная потребность находиться в определенной близости к заботящемуся о них взрослому; они еще не принимают в расчет планы или цели последнего. Для 2-летнего малыша знание, что мать или отец «уходят на минуту к соседям, чтобы попросить молока», ничего не значит; ребенок просто захочет пойти вместе с ними. 3-летний ребенок уже имеет некоторое понятие о подобных планах и может мысленно представить поведение родителя, когда тот отсутствует. Соответственно, он более охотно позволит родителю уйти. Ребенок начинает действовать больше как партнер в отношениях.

Боулби признавал (Bowlby, 1982, р. 387), что о четвертой стадии развития привязанности известно немного, и мало высказывался о привязанностях в течение остальной жизни. Тем не менее он считал, что они продолжают играть очень важную роль. Подростки избавляются от родительского доминирования, но у них формируются привязанности к лицам, заменяющим родителей; взрослые считают себя независимыми, но ищут близости с любимыми в периоды кризиса; а пожилые люди обнаруживают, что они все больше зависят от более молодого поколения (р. 207). В общем, Боулби утверждал, что страх одиночества — один из самых сильных страхов в человеческой жизни. Мы можем считать такой страх глупым, невротическим или незрелым, но за ним стоят веские биологические причины. На протяжении всей истории человечества людям удавалось наиболее эффективно выдерживать кризисы и противостоять опасностям с помощью своих близких. Таким образом, потребность в тесных связях заложена в нашей природе (Bowlby, 1973, p. 84, 143, 165).

Привязанность как импринтингtc "Привязанность как импринтинг"
Теперь, когда мы довольно подробно рассмотрели привязанность ребенка, мы можем оценить тезис Боулби, гласящий, что процесс образования привязанности имеет сходство с импринтингом у животных. Импринтинг, как вы помните, — это процесс запечатления животными разрешающих стимулов (релизоров) для их социальных инстинктов. В частности, детеныши животных узнают, за каким движущимся объектом им надо следовать. Они начинают с готовностью следовать за широким кругом объектов, но этот круг быстро сужается, и в конце периода импринтинга они обычно следуют только за матерью. На этом этапе реакция страха ограничивает способность формировать новые привязанности.

У людей мы можем наблюдать похожий процесс, хотя он развивается намного медленнее. В течение первых недель жизни малыши не могут активно следовать за объектами, перемещаясь с места на место, но они направляют на людей социальные реакции. Они улыбаются, гулят, цепляются, плачут и т. д. — все это помогает удерживать людей рядом. Сначала малыши направляют эти реакции на любого человека. Однако к 6-месячному возрасту они сужают свою привязанность до нескольких людей, и одного в особенности. Они хотят, чтобы рядом был именно этот человек. На этом этапе они начинают бояться незнакомцев и, когда научаются ползать, следуют за запечатленным в качестве главной фигуры привязанности человеком всякий раз, когда тот удаляется. Тем самым у них вырабатывается импринтинг на определенного человека; именно он запускает поведение следования.

Последствия институционального воспитания tc "Последствия институционального воспитания"
Институциональная депривация. Как мы упоминали во вступительных замечаниях, Боулби обратился к этологии как к способу объяснения травмирующих и, по-видимому, необратимых эффектов институциональной депривации. Его особенно поразила неспособность многих детей, воспитывавшихся в детских домах и сиротских приютах, установить в дальнейшей жизни глубокие отношения привязанности. Он называл этих индивидуумов «лишенными способности любить»; такие индивидуумы используют людей только в собственных интересах и кажутся неспособными завязать с другим человеком любящие, продолжительные отношения (Bowlby, 1953). Возможно, эти люди в детстве были лишены возможности выработать импринтинг на какую-либо человеческую фигуру — установить любящие отношения с другим человеком. Поскольку у них не развилась способность к близким связям в течение нормального раннего периода, во взрослой жизни их отношения остаются поверхностными.

Условия во многих общественных воспитательных учреждениях действительно выглядят неблагоприятными для формирования близких человеческих связей. Во многих детских домах и сиротских приютах уход за грудными детьми обеспечивают несколько нянь, которые могут удовлетворять их физические потребности, но у которых мало времени на то, чтобы общаться с ними. Часто рядом нет никого, кто мог бы откликнуться на плач малышей, улыбнуться им в ответ, поговорить с ними, когда они лепечут, или взять их на руки, когда они этого хотят. В таких условиях малышу трудно установить прочную связь с каким-то определенным человеком.

Если последствия институциональной депривации объясняются «нарушением импринтинга», должен существовать некий критический период, по истечении которого эти последствия становятся необратимыми. То есть у детей, испытывающих до определенного возраста недостаток человеческого общения, может так никогда и не выработаться адекватное социальное поведение. Однако исследователи затрудняются указать точные сроки подобного критического периода. Обсуждение импринтинга у Боулби (Bowlby, 1982, p. 222–223; см. также 1953, p. 58) предполагает, что критический период оканчивается с появлением реакции страха, как это происходит и у других видов. Тогда окончание критического периода приходится на 8–9-месячный возраст — возраст, к которому почти все малыши в той или иной степени демонстрируют тревогу отделения, а также боязнь незнакомцев. Фактически, ряд данных показывает, что малыши, лишенные нормального общения до этого времени, могут испытывать постоянные трудности с вокализацией (Ainsworth, 1962). В целом, однако, представляется, что терапевтические вмешательства могут устранять большинство социальных дефектов вплоть до 18–24-месячного возраста. Согласно одной точке зрения, институциональная депривация как бы помещает малышей в «холодильную камеру», замедляя социальный рост и растягивая критический или сенситивный период (как это происходит и у некоторых других видов). После этого момента дети, испытывающие недостаток в интеракциях с людьми, могут так и не начать нормально развиваться (Ainsworth, 1973).

Разлучение. Хотя Боулби интересовался «нарушениями импринтинга», еще больше его занимали случаи, когда у ребенка формировалась привязанность, а затем он страдал от разлучения с матерью. Перелом во взглядах на такие ситуации был вызван научным фильмом, снятом коллегой Боулби Джеймсом Робертсоном в 1952 г. Фильм запечатлел 8-дневную госпитализацию Лоры, нормальной 2-летней девочки. Как было принято в то время, посещения Лоры членами ее семьи были ограничены, и страдания маленькой девочки произвели глубокое впечатление на всех, кто смотрел фильм.

Согласно Боулби и Робертсону (Bowlby, 1982, chap. 2), последствия разлучения наступают в следующем порядке. Сначала дети протестуют; они плачут, кричат и отвергают все виды заботы, предлагаемой взамен. Далее они проходят через период отчаяния; они затихают, уходят в себя, становятся пассивными и, по-видимому, находятся в состоянии глубокой печали. Наконец, наступает стадия отчужденности. В этот период ребенок более оживлен и может принять заботу медсестер и других людей. Больничный персонал может посчитать, что ребенок поправляется. Однако не все так хорошо. Когда мать возвращается, ребенок не хочет ее признавать: он отворачивается и, по-видимому, потерял к ней всякий интерес.

К счастью, большинство детей восстанавливают свою связь с матерью спустя какое-то время. Но бывают и исключения. Если разлучение было продолжительным и если ребенок лишился других опекунов (например, нянь или медсестер), он может утратить доверие ко всем людям. Результатом в этом случае также становится «личность, лишенная способности любить», человек, который перестает по-настоящему заботиться об окружающих.

Эйнсворт
Боулби и Робертсон предупредили нас о вреде, который может нанести нормальной привязанности помещение маленьких детей в условия закрытого стационара. Но обычное семейное воспитание детей также может различаться тем, насколько оно способствует здоровой привязанности. Ученым, проведшим наиболее значительные исследования по этому вопросу, стала Мэри Д. С. Эйнсворт (Mary D. S. Ainsworth).

Биографические сведенияtc "Биографические сведения"
Эйнсворт родилась в 1903 г. в Огайо, росла в Торонто и в 16-летнем возрасте поступила в Торонтский университет. Там на нее произвела сильное впечатление теория Уильяма Блатца (William Blatz), который особо подчеркивал, что родители могут собственным поведением укреплять или, наоборот, ослаблять чувство безопасности (защищенности) у своих детей. Эйнсворт полагала, что эти идеи помогли ей понять, почему она испытывает некоторую застенчивость в социальных ситуациях. Она продолжила учебу в университете и получила докторскую степень (посвятив свою диссертацию теории Блатца), а затем несколько лет преподавала психологию. В 1950 г. она вышла замуж за Лена Эйнсворта, и супруги переехали в Англию, где Мэри откликнулась на газетное объявление, в котором Джон Боулби подыскивал себе ассистента. Так началось их 40-летнее сотрудничество. В 1954 г. Лен принял предложение поработать преподавателем в Уганде, и Мэри Эйнсворт использовала свое двухлетнее пребывание в этой стране для поездок по деревням в окрестностях Кампалы, чтобы в естественной обстановке провести тщательные наблюдения того, как малыши привязываются к своим матерям (Karen, 1994). Результаты этих исследований составили ее книгу «Младенчество в Уганде» (Infancy in Uganda,1962), где описаны стадии развития привязанности, которые Боулби наметил в своих трудах. Угандийские исследования также навели ее на размышления о различных паттернах привязанности у разных детей и о том, как дети используют мать в качестве надежного опорного пункта, из которого они совершают свои исследовательские вылазки. Боулби (Bowlby, 1988) приписывал Эйнсворт заслуги в открытии младенческого поведения, состоящего в использовании матери в качестве «базы» для исследовательского поведения.

Прибыв из Африки в США, Эйнсворт в Балтиморе начала исследование, в котором согласились участвовать 23 матери с грудными детьми, принадлежащие к среднему классу. Эта работа, позволившая выделить паттерны привязанности, стимулировала огромное количество исследований в области психологии развития.

Паттерны привязанностиtc "Паттерны привязанности"
В балтиморском исследовании Эйнсворт и ее студенты наблюдали малышей и их матерей в домашних условиях в течение первого года жизни детей, проводя в семьях примерно по 4 часа каждые 3 недели. Когда младенцам исполнилось 12 месяцев, Эйнсворт решила посмотреть, как они поведут себя в новой обстановке; с этой целью она привозила матерей с детьми в игровую комнату Университета Джона Хопкинса. Ее особенно интересовало, как малыши будут использовать мать в качестве опорного пункта для своих исследований и как они прореагируют на два коротких разлучения. Во время первого разлучения мать оставляла малыша с незнакомцем (приветливой аспиранткой); во время второго малыш оставался в одиночестве. Каждое разлучение длилось 3 минуты, укорачиваясь, если малыш проявлял слишком сильное беспокойство. Вся процедура, продолжавшаяся 20 минут, получила название «Незнакомая ситуация». Эйнсворт и ее сотрудники (Ainsworth, Bell & Stanton, 1971; Ainsworth, Blehar, Waters & Wall, 1978) наблюдали в этих условиях следующие три поведенческих паттерна.

1. Надежно привязанные младенцы (securely attached infants). Вскоре после прихода в игровую комнату с матерью эти малыши начинали использовать ее в качестве опорного пункта для своих исследований. Но когда мать покидала комнату, их исследовательская игра шла на убыль и иногда они проявляли заметную обеспокоенность. Когда мать возвращалась, они активно ее приветствовали и некоторое время оставались рядом с ней. Как только к ним опять возвращалась уверенность, они с готовностью возобновляли свое исследование окружающей обстановки.

Когда Эйнсворт изучила записи наблюдений за этими детьми, сделанные ею ранее у них дома, то обнаружила, что их матери, как правило, оценивались как сенситивные и быстро реагирующие на плач и другие сигналы своих малышей. Эти матери всегда были доступны для своих детей, когда малыши нуждались в утешении и ласке. Малыши, со своей стороны, плакали дома очень редко и использовали мать в качестве опорного пункта в своих домашних исследовательских вылазках.

Эйнсворт полагает, что эти младенцы демонстрировали здоровый паттерн привязанности. Постоянная отзывчивость матери придала им веры в нее как в своего защитника; одно ее присутствие в «Незнакомой ситуации» придавало им смелости, чтобы активно исследовать окружающую обстановку. В то же время их реакции на ее уход и возвращение в этой новой среде свидетельствовали о сильной потребности в близости к ней — потребности, которая имела огромную жизненную ценность на протяжении всей человеческой эволюции. По данным национальных (США) выборочных исследований этот паттерн характерен для 65–70 % годовалых детей, наблюдаемых в «Незнакомой ситуации»(Goldberg, 1955; van Ijzendoorn & Sagi, 1999).

2. Неуверенные, избегающие младенцы (insecure-avoidant infants). Эти младенцы выглядели достаточно независимыми на протяжении всего испытания в «Незнакомой ситуации». Оказавшись в игровой комнате, они сразу же начинали изучать игрушки. Во время своих исследований они не использовали мать в качестве опорного пункта в том смысле, что не подходили к ней время от времени. Они ее просто не замечали. Когда мать покидала комнату, они не проявляли беспокойства и не искали близости с ней, когда она возвращалась. Если она пыталась взять их на руки, они старались этого избежать, вырываясь из ее объятий или отводя взгляд. Этот избегающий паттерн был выявлен примерно у 20 % младенцев в американских выборках (Goldberg, 1995; van Ijzendoorn & Sagi, 1999).

Поскольку эти малыши демонстрируют такую независимость в «Незнакомой ситуации», они кажутся многим людям исключительно здоровыми. Но когда Эйнсворт увидела их избегающее поведение, то предположила, что они испытывают определенные эмоциональные трудности. Их отчужденность напомнила ей детей, которые пережили травмирующее разлучение.

Домашние наблюдения подтвердили догадку Эйнсворт, что что-то обстоит не так. Матери в этом случае оценивались как относительно несенситивные, вмешивающиеся и отвергающие. И дети часто казались неуверенными в безопасности своего положения. Хотя некоторые из них были дома очень независимыми, многие тревожились по поводу местонахождения матери и громко плакали, когда мать уходила из комнаты.

Таким образом общая интерпретация Эйнсворт сводится к следующему: когда эти малыши попадали в «Незнакомую ситуацию», они опасались, что не смогут найти у своей матери поддержки и поэтому реагировали в оборонительной манере. Они избирали безразличную, сдержанную манеру поведения, чтобы себя защитить. Их так часто отвергали в прошлом, что они пытались забыть о своей потребности в матери, чтобы избежать новых разочарований. А когда мать возвращалась после эпизодов разлучения, они отказывались на нее смотреть, как бы отрицая какие-либо чувства к ней. Они вели себя так, как будто говорили: «Кто ты? Должен ли я тебя признавать? — ту, которая не поможет мне, когда мне это будет нужно» (Ainsworth et al., 1971, p. 47; 1978, p. 241–242, 316). 

Боулби (Bowlby, 1988, p. 124–125) полагал, что это оборонительное поведение может закрепиться и распространиться на всю личность. Ребенок превращается во взрослого, который излишне самонадеян и отчужден, — в человека, который не может никогда «опустить забрало» и поверить другим настолько, чтобы установить с ними тесные отношения.

3. Неуверенные, амбивалентные младенцы (insecure-ambivalent infants). В «Незнакомой ситуации» эти младенцы держались настолько близко к матери и так беспокоились по поводу ее местонахождения, что практически не занимались исследованием новой обстановки. Они приходили в крайнее волнение, когда мать покидала комнату, и проявляли заметную амбивалентность по отношению к ней, когда она возвращалась. Они то тянулись к ней, то сердито отталкивали ее.

У себя дома эти матери, как правило, обращались со своими малышами в непоследовательной манере. Иногда они бывали ласковыми и отзывчивыми, а иногда нет. Эта непоследовательность, очевидно, оставляла детей в неуверенности относительно того, будет ли их мама рядом, когда они будут в ней нуждаться. В результате, они обычно хотели, чтобы мать была поблизости — желание, которое сильно возрастало в «Незнакомой ситуации». Они очень расстраивались, когда мать покидала игровую комнату, и настойчиво пытались восстановить контакт с ней, когда она возвращалась, хотя при этом также изливали на нее свой гнев. Амбивалентный паттерн иногда называют «сопротивлением», поскольку дети не только отчаянно добиваются контакта, но и сопротивляются ему. Этот паттерн характеризует 10–15 % годовалых детей в американских выборках (Goldberg, 1995; van Ijzendoorn & Sagi, 1999).

Последующее наблюдение. Если «Незнакомая ситуация» выявляет существенные различия между детьми, она должна позволять предсказывать различия и в их последующем поведении. Некоторые исследования показали, что младенцы, классифицируемые как надежно привязанные в «Незнакомой ситуации», продолжали вести себя иначе, чем другие дети, на протяжении всего периода детства вплоть до 15 лет (предельный изученный возраст). При выполнении когнитивных задач надежно привязанные дети отличались большим упорством и опорой на собственные силы. В социальной обстановке — например, в летних лагерях — они получали более высокие оценки по шкалам дружелюбия и лидерства (Weinfield, Sroufe, Egeland & Carlson, 1999). Эти данные подтверждают точку зрения Эйнсворт, что надежно привязанные младенцы демонстрируют наиболее здоровый паттерн развития.

Исследователям не всегда удавалось с той же легкостью провести различия между последующим поведением избегающих и амбивалентных детей. Как и ожидалось, дети, которых в младенчестве отнесли к амбивалентным, продолжают проявлять в своем поведении тревожность и зависимость. Но и дети, первоначально отнесенные к категории избегающих, нередко демонстрируют очень зависимое поведение. Возможно, избегающий паттерн отчужденной независимости закрепляется не ранее 15-летнего возраста или около того.

Эйнсворт сообщила, что надежная привязанность является следствием материнской сенситивности к сигналам и потребностям детей. Этот вывод имеет важное теоретическое значение, поскольку этологи считают, что детям присущи врожденные выразительные движения, которые должны приниматься во внимание, чтобы развитие протекало должным образом. Результаты, полученные Эйнсворт, многократно подтверждались и подтверждаются другими исследователями. В то же время, оценка связи между материнской сенситивностью и надежной привязанностью варьирует по величине, что указывает на необходимость точного измерения и изучения влияния других переменных (Hesse, 1999).

Исследователи привязанности – Маринус ван Изендорн и Авраам Саги – предприняли попытку проверить культуральную универсальность паттернов, описанных Эйнсворт. Они сообщают (van Ijzendorn & Sagi, 1999), что обследование детей в «Незнакомой ситуации» приводит к тем же трем паттернам в различных частях мира, включая города и сельские районы Израиля, Африки, Японии, Китая, Западной Европы и США. Во всех выборках надежная привязанность является доминирующим типом, но имеются и различия. В американской и западно-европейской выборках зафиксирован наивысший процент избегающих детей. Возможно, акцент на независимость, делаемый в западном обществе, заставляет родителей игнорировать потребности малышей, и те защищают себя с помощью избегающего поведения.

Рабочие модели у детей и взрослых. Исследования привязанности продвигаются вперед стремительными темпами, и одной из наиболее популярных тем является вопрос внутренних рабочих моделей. Боулби, как вы помните, представлял себе рабочую модель в виде ожиданий и чувств ребенка в отношении отзывчивости фигуры привязанности. Поскольку рабочая модель включает в себя внутренние психические события, ее трудно исследовать в младенчестве; мы не можем задать малышам вопросы о том, что они думают и чувствуют. Но после 3-летнего возраста или около того исследования становятся возможными. К примеру, Брезертон, Риджуэй и Кэссиди (Bretherton, Ridgeway & Cassidy, 1990) обнаружили, что 3-летние дети могут завершать истории о ситуации, касающейся привязанности. Так, они могли придумать окончания к истории о ребенке, который упал и ушиб колено во время прогулки со своей семьей. Как и предполагалось, надежно привязанные дети, в сравнении с другими, чаще всего изображали родителей в своих окончаниях истории как отзывчивых и готовых прийти на помощь (например, они говорили, что родитель наложит повязку на колено ребенка).

У взрослых также формируются определенные мысли и чувства по поводу привязанности, и их установки, без сомнений, влияют на то, как они относятся к своим детям. Мэри Мейн и ее коллеги (Main, Kaplan & Cassidy, 1985; Main & Goldwyn, 1987) в интервью «Привязанности взрослых» (Adult Attachment Interview) задавали матерям и отцам вопросы относительно их собственных ранних воспоминаний. Сосредоточив внимание на откровенности и гибкости ответов родителей, Мейн выработала типологию, которая, как оказалось, очень хорошо коррелирует с классификациями детей в «Незнакомой ситуации» (Hesse, 1999). Типы Мейн включают в себя:

Уверенных/самостоятельных (secure/autonomous) рассказчиков, которые говорят о собственном раннем опыте открыто и свободно. Дети этих родителей, как правило, классифицировались по методике Эйнсворт как надежно привязанные. Очевидно, приятие родителями собственных чувств идет рука об руку с приятием сигналов и потребностей их малышей.

Отрицающих привязанность (dismissing of attachment) рассказчиков, которые говорят о своем опыте привязанности так, будто он маловажен. Эти родители, как правило, имели неуверенных, избегающих детей; они отвергали собственный опыт во многом таким же образом, каким они отвергали стремление своих младенцев к близости.

Озабоченных (preoccupied) рассказчиков, интервью с которыми позволяют предположить, что они по-прежнему стараются, скрыто или явно, завоевать любовь и одобрение собственных родителей. Возможно, что их собственные нужды мешают им последовательно реагировать на потребности своих маленьких детей (Main & Goldwyn, 1995).

Несколько исследований показали, что когда родителей интервьюируют до рождения у них детей, классификации их интервью коррелируют с поведением привязанности их годовалых малышей в «Незнакомой ситуации». Например, Фонаджи (Fonagy) и другие установили, что, если по данным предродового интервью будущая мать классифицировалась как уверенная/самостоятельная, а будущий отец — как отрицающий привязанность, то родившийся у них ребенок в «Незнакомой ситуации» чаще всего вел себя уверенно, когда обследовался с матерью, и в неуверенной, избегающей манере, когда обследовался с отцом. В ряде подобных исследований сообщалось, что классификации родителей и детей совпадают примерно в 70 % случаев (Main, 1995).

Подобные результаты обнадеживают, но не во всем еще удалось достичь полной ясности. Исследователям трудно обнаружить и оценить конкретные пути, какими мысли родителей, выявляемые в интервью «Привязанность взрослых», оказывают влияние на поведение привязанности детей (Hesse, 1999, p. 410–411; см. также Haft & Slade, 1989).

Взгляды Боулби и Эйнсворт на воспитание детей
Боулби (1982, р. 356) говорил, что и родители, и специалисты раз за разом задают один основополагающий вопрос: должна ли мать всегда удовлетворять потребности малыша в ее присутствии и внимании? Есть опасения, что излишнее внимание ведет к избалованности.

Позиция, которую занимают Боулби и Эйнсворт в этом вопросе, такая же, как и у Гезелла. Эволюция снабдила младенцев сигналами и выразительными движениями, которые обеспечивают здоровое развитие, и разумнее всего на них реагировать. Будучи родителями, мы должны следовать своему импульсу спешить к своим малышам, когда они плачут, улыбаться им в ответ, разговаривать с ними, когда они лепечут, и т. д. Младенцы биологически готовы к тому, чтобы направлять нас в отношении опыта, который им необходим, и наши отношения с ними будут развиваться наиболее благоприятным образом, если мы последуем их подсказкам.

Как было показано, эту позицию подкрепляют исследования Эйнсворт и других ученых. У родителей, сенситивно и быстро реагирующих на сигналы своих грудных детей, к возрасту 1 года дети, в целом, становятся надежно привязанными. В домашней обстановке они плачут реже, чем другие младенцы, и относительно независимы. По-видимому, у них вырабатывается чувство, что они всегда могут добиться внимания родителя в случае необходимости, поэтому они могут расслабиться и исследовать окружающий мир. Конечно, такие дети следят за тем, где находятся родители; система привязанности слишком сильна, чтобы быть полностью выключенной. Но даже в новой обстановке они не проявляют чрезмерного беспокойства по поводу присутствия матери. Напротив, они используют ее в качестве надежного опорного пункта для своих исследовательских вылазок. Они отваживаются отходить от нее, чтобы изучить окружающую обстановку, и несмотря на то, что оглядываются и, возможно, возвращаются к ней время от времени, через короткое время возобновляют свои исследования. «Эта картина, — говорил Боулби, — свидетельствует об удачном равновесии между исследованием и привязанностью» (1982, р. 338).

Родители, по словам Боулби, действительно могут воспитать избалованного или изнеженного ребенка. Но это происходит не потому, что они слишком чувствительно и быстро реагировали на сигналы малыша. Если мы посмотрим внимательно, то увидим, что такой родитель берет всю инициативу на себя. Следуя своим желаниям, он может удерживать ребенка рядом с собой или осыпать его ласками независимо от того, хочет ли этого в данный момент сам ребенок. Такой родитель не ориентируется на сигналы, подаваемые ему ребенком (р. 375).

В последние годы многие родители нашли новый способ навязывания детям своих желаний и ожиданий. Они снабжают своих маленьких детей всевозможными видами ранней стимуляции, от развивающих картинок до компьютеров, в попытке ускорить их интеллектуальное развитие. Эйнсворт ясно высказалась по этому поводу: подобное поведение родителей несет в себе опасность, потому что они слишком много берут на себя в руководстве развитием ребенка(цит. по Karen, 1994, p. 416).

Родители могут принести больше пользы, утверждают Эйнсворт и Боулби, если будут давать детям возможность следовать их собственным интересам. Часто родители могут это делать, просто став доступными для ребенка, обеспечивая его надежным опорным пунктом в его исследовательских вылазках в мир. К примеру, когда маленькая девочка хочет взобраться на большой камень или приблизиться к волнам прибоя на пляже, присутствие родителя необходимо ради безопасности ребенка и оказания помощи, если она потребуется. Но ребенок не нуждается в надзоре и наставлениях родителя. Все, что ему нужно, — это доступность терпеливого родителя. Одно это придает ему необходимую уверенность, чтобы смело осваивать новые виды деятельности и самому исследовать мир.

С возрастом дети могут комфортно проводить все более продолжительное время без своих главных опекунов. Пятилетние дети могут уходить в школу на полдня и даже более, а подростки способны проводить недели или даже месяцы вдали от дома. Однако все мы преодолеваем жизненные трудности с наибольшей уверенностью, когда знаем, что у нас есть домашний очаг, хранимый нашей семьей или компаньонами, к которому мы можем вернуться. «Все мы, от колыбели до могилы, счастливы более всего, когда жизнь организована в виде серии экскурсий, долгих или коротких, от некой надежной базы, обеспечиваемой нашими фигурами привязанности» (Bowlby, 1988, p. 62).

Разлучение. Боулби, как мы видели, был одним из первых, кто привлек внимание к потенциально опасным последствиям разлучения с родителями. Его работа с Джеймсом Робертсоном в начале 1950-х гг. убедила многих, что помещение маленького ребенка в больницу при редких контактах с родителями вызывает у ребенка сильные страдания, и с годами все больше и больше больниц стали разрешать матерям и отцам жить в одной палате со своими маленькими детьми.

Работа Боулби имеет также значение для подбора приемных родителей и воспитателей. Если нам необходимо переместить ребенка из одной семьи в другую, мы должны принять во внимание стадию развития привязанности малыша. Если возможно, наиболее разумным, по-видимому, будет помещение малыша в постоянные домашние условия в течение первых нескольких месяцев жизни, до того как он начнет направлять свою любовь на какого-то одного человека. Разлучение, скорее всего, будет наиболее болезненным в возрасте между 6 месяцами и 3–4 годами. В это время у ребенка интенсивно формируются привязанности и отсутствуют независимость и когнитивные способности, позволяющие справиться с разлучением в адаптивной манере (Ainsworth, 1973).

Институциональная депривация. Как отмечалось, Боулби также одним из первых привлек внимание к потенциально вредным последствиям воспитания в детских домах и приютах. В начале 1950-х гг. он указал на то, что во многих таких воспитательных учреждениях контакты между детьми и взрослыми настолько редки, что дети неспособны привязаться к кому-либо из взрослых. Труды Боулби оказали позитивное воздействие и на эту сферу.

В 1970 г., продолжая ту же традицию, педиатры Маршалл Клаус и Джон Кеннелл стали доказывать, что обычный больничный уход за новорожденным малышом уже является разновидностью институциональной депривации. До этого в родильных домах новорожденных, как правило, держали отдельно от матерей в течение продолжительного времени. Малыш находился в детской палате, и его кормили раз в 4 часа. Эта практика служила предотвращению инфекций, но основным эффектом, согласно Клаусу и Кеннеллу (Klaus & Kennell, 1970), было лишение матерей возможности начать устанавливать эмоциональную связь со своими младенцами. Это особенно нежелательно потому, что первые несколько дней могут составлять «сенситивный период» в процессе формирования такой связи.

Клаус и Кеннелл (Klaus & Kennell, 1970, 1983)ссылались на то, что на протяжении значительной части человеческой эволюции матери носили новорожденных на себе и в этой материнской среде у малышей проявлялись реакции и качества, которые с самого начала облегчали формирование привязанности. Новорожденные широко раскрывают глаза и оживляются на короткое время, перестают плакать, когда оказываются на плече у взрослого, радуются тому, что их нянчат, и поражают родителей своей миловидностью. Подобные реакции и качества незамедлительно пробуждают у матери чувство любви. Она любит своего малыша, который внимательно смотрит на нее, которого утешают ее объятия, который наслаждается ее грудью и который выглядит так прелестно. Тем самым, мать сразу же начинает устанавливать эмоциональную связь с малышом — или, точнее, делала это до появления современных родильных домов.

Клаус и Кеннелл (Klaus & Kennell, 1983) указали на ряд исследований, которые свидетельствуют, что развитие протекает более успешно, когда матерям и малышам предоставляют хотя бы несколько дополнительных часов общения во время их пребывания в родильном доме. Матери выглядят более уверенными и спокойными и чаще кормят грудью, а малыши кажутся более счастливыми. Однако критики приводят веские аргументы в пользу того, что Клаус и Кеннелл преувеличили степень исследовательской поддержки (Eyre, 1992). Несмотря на это, Клаус и Кеннелл пробудили интерес к самым ранним стадиям развития привязанности и оказали положительное влияние на политику родильных домов, которые теперь разрешают более тесные контакты матери и новорожденного.

Дневной уход за детьми. Сейчас, когда все большее число американских матерей работают вне дома, семьи начинают обращаться за помощью в центры дневного ухода за детьми и отдают в них своих детей во все более раннем возрасте. И действительно, дневной уход за младенцами (детьми до 12-месячного возраста) стал уже вполне обычным явлением.

В некоторой степени дневной уход за детьми превратился в вопрос политический. Некоторые люди доказывают, что дневной уход поддерживает право женщин на профессиональную карьеру. Другие ратуют за дневной уход потому, что он позволяет малоимущим родителям трудиться и зарабатывать больше денег. Тем не менее, Боулби (Karen, 1994, chap. 22) и Эйнсворт усомнились в его полезности. Не препятствует ли слишком ранее помещение ребенка в центр дневного ухода формированию его эмоциональной связи с родителем? Каковы эмоциональные эффекты ежедневного разлучения с родителями в первые несколько лет жизни?

Исследования подобных вопросов по-прежнему страдают неполнотой, но ясно, что даже младенцы, которые проводят в центре дневного ухода по несколько часов в день, привязываются прежде всего к своим родителям, а не к воспитателям из центра (Clark-Stewart, 1989). Также очевидно, что дети, которых отдают в центры дневного ухода после 12-месячного возраста, в целом не страдают от негативных последствий — при условии что дневной уход хорошего качества (осуществляется постоянным квалифицированным персоналом, который заботится о потребностях каждого ребенка). Но многих исследователей беспокоят дети, которых отдают в центры дневного ухода до 12-месячного возраста. Такие маленькие дети, по-видимому, уязвимы к развитию неуверенной, избегающей привязанности к своим родителям. И все-таки представляется, что этот риск можно компенсировать за счет чуткого, оперативного поведения родителей и высококачественного дневного ухода (Rutter & O’Connor, 1999; Stroufe et al., 1996, p. 234–236). Беда в том, что качественный дневной уход не всегда легко найти или позволить себе.

В каком-то смысле поиск качественного дневного ухода в действительности отражает более широкие проблемы современного общества, как на это пытались указать Боулби (Bowlby, 1988, pp. 1–3) и Эйнсворт (Karen, 1994, p. 415). Прежде в сельских общинах родители могли взять детей с собой на работу в поле или в мастерскую и, возможно, получали большую помощь со стороны дедушек и бабушек, тетушек и дядюшек, подростков и друзей. То было также время игр и социализации с детьми. В сегодняшнем суматошном мире иная ситуация. Родители обычно живут отдельно от своих родственников и должны воспитывать детей в одиночку и к тому же часто возвращаются домой с работы слишком усталыми, чтобы проявить настоящую отзывчивость к своим детям. Попытки выделить полчаса «качественного времени» 1 для детей каждый вечер указывают лишь на то, какими загруженными стали родители. Таким образом, хотя качественный дневной уход может казаться желанным, в действительности родителям нужны трудовые и социальные нововведения, которые позволят им проводить значительно больше времени в общении с детьми, отдыхая и получая удовольствие от этого.

1 Quality time (англ.) – время, посвящаемое кому-либо или чему-либо. Это выражение обычно употребляют для обозначения времени, проводимого в приятных занятиях с друзьями или семьей ради укрепления отношений. – А. А.
Оценкаtc "Оценка"
Боулби и этологи позволили нам по-новому взглянуть на многие стороны детского поведения. До знакомства с трудами Боулби мы могли рассматривать плач младенцев всего лишь как проявление инфантильности, а их улыбки — как повод для умиления. Но Боулби помог нам понять, как эти и другие модели поведения способствовали выживанию нашего вида. Плач подобен сигналам бедствия у других биологических видов; он обеспечивает родительскую помощь в трудные минуты. Улыбки также вызывают у родителей желание быть рядом с ребенком, пробуждая в них любовь и заботу. Тем самым, мы видим, как дети могут быть запрограммированы от рождения подавать сигналы, которые обеспечивают близость к родителям и упрочивают узы любви с ними.

Одним из критериев значимости теории является ее способность стимулировать новые исследования. В этом отношении теория Боулби/Эйнсворт оказалась исключительно успешной. Предложенная Эйнсворт типология привязанности породила огромное число исследований.

Чем объяснить этот интерес? Один из факторов — универсальность метода Эйнсворт. До этого у психологов не было возможности так быстро диагностировать и надежно предсказывать поведение, как это можно сделать с помощью методики «Незнакомая ситуация», требующей для своего проведения всего 20 минут. Я также считаю, что Эйнсворт затронула нечто, что психология оставляла без внимания. Когда появилась ее работа, исследователи начали переходить от бихевиоризма (который отрицал внутренние мысли и чувства) к когнитивным моделям, но темы исследований по-прежнему выглядели обезличенными. Казалось, люди наделены умом, но лишены эмоций и взаимоотношений. Вдобавок, это исследование проводилось в американской культуре, где высоко ценились индивидуальный успех и достижения, но люди часто чувствовали себя изолированными и одинокими (Crain, 1995). Тем самым Эйнсворт удовлетворила существовавшую потребность; она собрала объективные данные о человеческих отношениях. Точнее, она показала, как сенситивная забота способствует появлению детей, у которых независимость уравновешивается потребностью в других людях (например, как в случае с ребенком, который использует родителя в качестве надежного опорного пункта при ознакомлении с окружающим миром). Исследования Эйнсворт можно сравнить с дуновением свежего ветра.

Это не означает, что все соглашаются с точкой зрения Боулби/Эйнсворт. Джей Белски (Belsky, 1999), сам занимающийся теоретическими вопросами привязанности, поставил под сомнение их представление о том, что надежная привязанность является самой здоровой формой. Белски доказывает, что в некоторых условиях избегающий или амбивалентный паттерны могут быть более адаптивными. Избегающие взрослые (как они оцениваются с помощью интервью «Привязанность взрослых») завязывают поверхностные отношения и предпочитают относительно бурную сексуальную жизнь — поведение, которое ценится в трудные времена, когда существует потребность в многочисленном потомстве. Избегающие индивидуумы, возможно, и не вкладывают душу в воспитание ребенка, зато они произведут на свет множество детей. Подобным же образом, говорит Белски, бывают времена, когда родителям необходимо воспитать беспомощных и зависимых детей, которые, став взрослыми, останутся дома и окажут помощь.

Идеи Белски интересны, но крайне умозрительны. Пока он не назовет реальные общества и исторические периоды, мне трудно представить, как общество может быть адаптивным, если в нем преобладают взрослые, которые не ценят взаимоотношения и заботу о детях.

Джером Каган (Kagan, 1984), со своей стороны, доказывает, что Эйнсворт игнорирует роль врожденного темперамента. Каган говорит, что избегающие младенцы, к примеру, не замечают мать в «Незнакомой ситуации» не потому, что защищают себя от возможности быть отвергнутыми, а потому, что от рождения менее пугливы, чем другие. Однако сторонники теории привязанности приводят множество фактов, которые показывают, что паттерны привязанности нельзя свести к врожденному темпераменту. Впрочем, некоторые данные указывают на то, что темперамент может косвенно сказываться на развитии привязанности. Например, когда мать и ребенок обладают очень непохожими темпераментами, матери может быть нелегко сенситивно реагировать на потребности своего малыша, в результате чего тому становится сложнее выработать надежную привязанность к ней (Stroufe et al., 1996, p. 127–129). 

Основным недостатком трудов самого Боулби, на мой взгляд, было расплывчатое и неуверенное использование специфических этологических понятий. Это немного странно, если учесть, что Боулби был психоаналитиком, который столь решительно доказывал, что концепции Лоренца и Тинбергена подходят к человеческому развитию. Тем не менее он не всегда акцентировал внимание на том, в какой степени этологические понятия могут характеризовать человеческое поведение. Это особенно верно в отношении разрешающих стимулов (релизоров), специфических сочетаний внешних стимулов, которые приводят в действие инстинкты. Когда грудные дети демонстрируют раннюю социальную улыбку, эту реакцию вызывает именно то, что они видят специфический стимул — смотрящее на них лицо. Подобным образом, когда младенцы начинают следовать за фигурой привязанности, ключевым стимулом, по-видимому, является то, что они видят, как эта фигура удаляется, особенно если это происходит внезапно. Можно было бы ожидать, что Боулби сделает упор на эти факты. Однако он только указал на них и перенес свое внимание на собственные идеи о формировании целекорректируемой системы с обратной связью. Возможно, он не хотел заходить слишком далеко в проведении параллелей между людьми и другими биологическими видами. Какой бы ни была причина, более строгий анализ того, когда представления о релизорах и другие традиционные этологические понятия приложимы, а когда не приложимы к человеческому поведению, был бы полезен.

Несмотря на подобную критику, Боулби и этологи помогают нам осознать важность рассмотрения человеческого развития в эволюционном контексте. Они также вселяют в нас чувство смирения, когда мы обращаем свое внимание на детей. Они помогают нам осознать, что мы не можем менять поведение детей по собственной прихоти. Эволюция снабдила детей реакциями и сигналами, которые необходимо учитывать, если мы хотим, чтобы развитие протекало должным образом. Если, к примеру, мы не отнесемся со вниманием к детскому плачу, улыбкам и другим сигналам, у детей не сформируются надежные привязанности, которые, по-видимому, столь необходимы для последующего социального роста. Поэтому, перед тем как пытаться изменить поведение детей, мы должны сначала понять, как оно следует плану Природы, направленному на здоровое развитие. Настаивая на уважительном отношении к Природе, этологи во многом разделяют взгляды на развитие как естественный, спонтанный процесс, т. е. придерживаются, в целом, руссоистской традиции.
 4 
Педагогическая система Монтессориtc " 4 
Педагогическая система Монтессори"
 Биографические сведенияtc " Биографические сведения"
Большинство авторов концепций развития, обсуждаемых в этой книге, имели собственные взгляды на воспитание и обучение, но только Мария Монтессори посвятила себя реальному обучению детей. Мария Монтессори (1870–1952) родилась в Италии в провинции Анкона. Ее отец был преуспевающим чиновником с традиционными представлениями о роли женщин в обществе. Мать, напротив, надеялась, что дочь многого достигнет в жизни. И эти надежды оправдались. Говорят, что, когда десятилетняя Мария серьезно заболела, она сказала своей встревоженной матери: «Не волнуйся, мама, я не могу умереть; я столько должна сделать» (Kramer, 1976, p. 28). В возрасте 26 лет Монтессори стала первой женщиной-врачом в истории Италии.

Первым, что заинтересовало ее как профессионала, была умственная отсталость. Монтессори поразило, до какой степени находящиеся на излечении умственно отсталые дети любознательны; она интуитивно чувствовала, что эти больные должны быть обучаемы, если найти нужный метод.

Она читала все, что могла найти об умственной отсталости и об обучении вообще и обнаружила, что такие же интуитивные догадки еще до нее возникали и направляли деятельность других педагогов, включая Песталоцци, Сегена и Фребеля, которые работали в духе Руссо. Монтессори решила, что отстающих в развитии детей не следует просто начинать учить тому, что, с нашей точки зрения, они должны знать, например чтению и письму. Это приведет только к разочарованию, так как эти дети интеллектуально не готовы учиться на таком уровне. Вместо этого, вначале нужно просто понаблюдать за этими детьми, чтобы заметить их природные склонности и спонтанные интересы. Тогда мы сможем воспользоваться преимуществом, которое дает знание естественных наклонностей и путей научения, свойственных таким детям. Например, Эдуард Сеген обнаружил, что отстающих в развитии детей, так же как нормальных детей на ранних стадиях развития, больше всего интересуют объекты, стимулирующие их сенсорику и позволяющие им реально действовать с ними. Исходя из этого, он предлагал умственно отсталым детям вкладывать деревянные геометрические фигуры разного размера и формы в соответствующие отверстия специальной доски (позднее названной в честь изобретателя «Доской Сегена»), нанизывать бусы на нитку, застегивать одежду и зашнуровывать туфли, а также другие конкретные и полезные задания (Kramer, 1976, р. 61).

Монтессори пошла по пути Сегена, используя многие из его методических материалов и пытаясь создавать свои. К ее радости, этот новый подход давал хорошие результаты, и она отважилась, используя ту же методику, обучать детей более сложным вещам, включая чтение и письмо. Так как отстающие в развитии дети, казалось, лучше всего научаются в процессе активного осязания предметов, она давала им деревянные буквы, которые они с удовольствием вертели в руках, подолгу ощупывая и обводя их пальцами. Таким методом она научила многих из этих детей читать и писать так же, как это делают нормальные дети в их возрасте.

В своей работе с недоразвитыми детьми она сотрудничала с другим врачом, доктором Монтессано, с которым ее связывали интимные отношения. У них родился сын — Марио. Монтессори и Монтессано так никогда и не поженились, по-видимому, потому что его родители были против (p. 92). В то время в Италии слухи о незаконнорожденном ребенке могли разрушить карьеру Марии Монтессори и, по совету друзей, она тайно отправила ребенка к кормилице в деревню, но часто навещала сына, который впоследствии стал активным последователем педагогического движения Монтессори. Тем не менее это событие было причиной глубокого жизненного кризиса Монтессори, преодолевая который, она сделалась набожной католичкой.

В 1907 г. Монтессори возложила на себя обязанности по обучению детей, проживавших в трущобах Сан-Лоренцо – беднейшем районе Рима. Там она основала школу для детей из самых бедных семей — сыновей и дочерей безработных, нищих, проституток и преступников. В этой школе – названной Casa dei Bambini («Дом ребенка») – Монтессори продолжила развивать свои идеи и методы и добилась таких успехов, что в 1913 г. стала женщиной, наиболее часто упоминавшейся в итальянской прессе. Казалось бы, ее идеи должны изменить практику обучения и воспитания во всем мире. Однако они оказались, видимо, слишком радикальными для господствующего направления педагогической мысли, и через 5 лет были забыты всеми, за исключением небольшой группы последователей. И только в 1960-х гг. ее работы вновь привлекли внимание психологов, педагогов и широкой публики (Kramer, 1976; Lillard, 1972).

 Теория развитияtc " Теория развития"
Интересы Монтессори лежали в основном в области практики, а не теории, но она смогла развить определенные теоретические положения, в основе которых лежали идеи Руссо. По ее мнению, те, кто считает, что дети таковы, какими мы их сделали, ошибаются, так как дети учатся сами по своим возрастным ориентирам (Montessori, 1936a, p. 22; 1949, p. 17, 223). И, так же как Руссо, она утверждала, что дети думают и обучаются не так, как взрослые (Montessori, 1936b, p. 69).

Центральным компонентом теории Монтессори является понятие чувствительных, или сенситивных периодов (sensitive periods). Сенситивные периоды подобны критическим периодам; это генетически запрограммированные отрезки времени, когда ребенок особенно жаждет и способен справиться с определенными задачами. Например, существуют сенситивные периоды для овладения языком и для начального пользования руками. Именно в это время ребенок старается изо всех сил, совершенствуя эти способности. И, «если ребенку мешают получать удовольствие от этих занятий именно в то время, которое отведено для них самой природой, особая чувствительность, создающая тягу к ним, пропадет, что отрицательно скажется на всем ходе развития ребенка» (Montessori, 1949, p. 95). 

Период чувствительности к порядкуtc "Период чувствительности к порядку"
В течении этого первого сенситивного периода, который приходится в основном на первые три года жизни, ребенок испытывает сильную потребность в неизменном порядке вещей.1  Как только ребенок начинает самостоятельно передвигаться, ему начинает нравиться ставить предметы на место. Если книга или ручка лежат не там, где обычно, ребенок решительно возвращает их на место. И даже до того, как дети начинают передвигаться, они часто расстраиваются, если видят вещь не на своем месте. Монтессори рассказывала, например, о шестимесячной девочке, которая плакала, если кто-то клал зонтик на стол. Девочка смотрела на стол и плакала. Она успокаивалась, только когда ее мать, догадавшись, в чем дело, вешала зонтик на его обычное место (Montessori, 1936b, p. 50). 

1 Монтессори не высказывалась определенно по поводу возраста начала и окончания выделенных ею сенситивных периодов, поэтому их возрастные границы, указанные в этой главе, нужно рассматривать только как первое приближение.
Нам такие реакции ребенка, которые довольно обычны, кажутся детской глупостью. Это потому, что у взрослых стремление к порядку лежит в другой плоскости. Для взрослого порядок обеспечивает определенную степень внешнего комфорта, но для ребенка он жизненно важен. «Это как земля, по которой животное ходит, или — вода, в которой рыба плавает. В первый год своей жизни [младенцы] извлекают принципы ориентации во внешнем мире из окружающей их среды, которой они должны будут впоследствии овладеть» (p. 53). 

Период чувствительности к деталямtc "Период чувствительности к деталям"
Между годом и двумя дети концентрируют свое внимание на мельчайших деталях. Например, они замечают мелких насекомых, ускользающих от нашего внимания. Или, если мы показываем им картинки, кажется, что они не замечают крупных и важных с нашей точки зрения объектов, а фокусируются вместо этого на крошечных предметах на заднем плане. Это внимание к деталям говорит о перемене в психическом развитии детей. Если раньше их привлекали крупные объекты и яркие цвета, то теперь они пытаются по возможности целиком заполнить пробелы в своем чувственном опыте. Взрослых приводит в недоумение внимание ребенка к мельчайшим деталям. Это еще раз доказывает, что «психическая организация ребенка (a child’s psychic personality) сильно отличается от нашей, причем не только количественно, но и качественно» (p. 69). 

Период чувствительности к пользованию рукамиtc "Период чувствительности к пользованию руками"
Третий сенситивный период связан с умением пользоваться руками. В возрасте от 18 месяцев до 3 лет дети при всяком удобном случае пытаются схватить любой предмет. Им особенно нравится закрывать и открывать что-нибудь, класть предметы внутрь чего-то и доставать их оттуда, складывать их в кучу(p. 83). В течение следующих двух лет они совершенствуют свои движения и чувство осязания. Например, четырехлетнему мальчику очень нравится угадывать предметы, ощупывая их с закрытыми глазами — игра гораздо более интересная для детей, чем для взрослых (Montessori, 1948, p. 127, 229).

Период чувствительности к ходьбеtc "Период чувствительности к ходьбе"
Наиболее очевиден сенситивный период для обучения ходьбе. Как говорила Монтессори, научиться ходить — это значит второй раз родиться. Ребенок превращается из беспомощного в активное существо (Montessori, 1936b, p. 77). В своих попытках ходить дети повинуются непреодолимому импульсу и, чем лучше ходят, тем больше гордятся этим.

Мы часто не понимаем, что ходьба, так же как и другие виды поведения, для ребенка означает нечто совсем иное, чем для взрослого. Когда мы идем, у нас есть цель, мы хотим куда-то прийти. Ребенок же идет для того, чтобы идти. Например, ребенок может спускаться и подниматься по лестнице снова и снова. Он идет не для того, чтобы куда-то попасть, а для «совершенствования своих функций, и, значит, его цель — это создание чего-то нового внутри себя» (p. 78).

Период чувствительности к языкуtc "Период чувствительности к языку"
Пятый сенситивный период — и, наверное, самый замечательный из всех — связан с овладением языком. Поразительна быстрота, с которой дети осваивают такой сложный процесс. Чтобы выучить язык, дети должны не только запомнить слова и их значение, но и усвоить грамматику - систему правил, регламентирующих расположение различных частей речи. Если, например, мы говорим: «Стакан на столе», значение этих слов связано с их порядком. Если мы скажем, «На стакан столе», значение этих слов будет трудно понять (Montessori, 1949, p. 25). Правила, лежащие в основе различных грамматик, так трудноуловимы и абстрактны, что ученые-лингвисты до сих пор пытаются понять их формально-логическую структуру. Но дети овладевают ими, не задумываясь об этом. Если ребенок слышит в семье два языка, он овладевает обоими (p. 111).

Так как способность детей к быстрому овладению языком действительно поразительна, Монтессори заключила, что ребенок должен быть наделен особым видом языковой восприимчивости, или особым языковым «механизмом» (p. 113). Этот механизм принципиально отличается от всего, что происходит в душевной жизни старших детей или взрослых. Мы учим второй язык преднамеренно и с большой медлительностью, сознательно стараясь запомнить правила спряжения глаголов, приставки, предлоги и т. д., а ребенок впитывает всю лингвистическую информацию непроизвольно, без каких-либо сознательных усилий. 

По содержащимся в описании Монтессори характеристикам, овладение языком у ребенка весьма напоминает процесс импринтинга. В определенный критический период времени — в возрасте от 2 с половиной до 3 лет – дети внутренне подготовлены к впитыванию звуков, слов и грамматических конструкций, которые встречаются им в ближайшем окружении. «Ребенок впитывает эти впечатления не только умом, но и всем своим существом» (p. 24). Звуки создают впечатления огромной эмоциональной силы; они приводят в движение невидимые струны в теле ребенка, струны, которые начинают вибрировать в попытке воспроизвести эти звуки (p. 24). Мы, взрослые, едва ли можем представить себе, что это такое, если только не вспомним чувство восторга от прекрасной симфонии и не попытаемся многократно усилить его. Такая необычайная чувствительность к языку проявляется у ребенка в течение первых 3 лет жизни и затем безвозвратно уходит.

Монтессори предположила, что в силу опосредованности процесса овладения языком внутренними, связанными с созреванием факторами дети проходят одни те же стадии языкового развития, независимо от того, в какой культуре они растут (p. 11). Например, все дети переходят от стадии лепета к стадии произнесения отдельных слов. Затем наступает стадия двусловных предложений (например, «Мальчик иди»), и дальше следует период, в котором дети овладевают все более сложными структурами предложений.

Подписи на рис. 4.1. (сверху вниз):
Ходьба

Внимание к деталям

Потребность в порядке

Непроизвольное усвоение языка
Сознательное усвоение языка
Пользование руками: совершенствование тонкой моторики и осязания

Рис. 4.1. Некоторые ранние сенситивные периоды
Монтессори подчеркивала, что переход от одной стадии к другой происходит не постепенно, а скачкообразно. В течение определенного времени кажется, что у ребенка нет никакого прогресса, и вдруг появляется ряд новых достижений. Например, ребенок употребляет сразу несколько новых слов или вдруг демонстрирует владение правилами образования частей речи с помощью приставок и суффиксов (p. 114).

В возрасте от 3 до 6 лет дети больше не впитывают непроизвольно слова и грамматику из своего языкового окружения, однако все еще находятся в общем сенситивном периоде для овладения языком. В это время они более сознательно выучивают грамматические формы и испытывают от этого большое удовольствие (см. рис. 4.1). 

К тому времени, когда ребенку исполняется 5 или 6 лет и его пора отдавать в школу, он уже научился говорить на родном языке. «И все это происходит без учителя. Это спонтанное приобретение. И мы, после того как он сделал все это сам, посылаем его в школу и предлагаем ему, как великое испытание, выучить алфавит!» (p. 115). К тому же, мы так самонадеянны, что фокусируем внимание на недостатках ребенка, которые совершенно незначительны в сравнении с его замечательными достижениями. Мы видим, что взрослые безосновательно полагают, будто это они обучают ребенка всему, что он знает и умеет, и сильно недооценивают его способность учиться самостоятельно.

 Раннее домашнее воспитание tc " Раннее домашнее воспитание"
В разные сенситивные периоды дети под влиянием внутренних импульсов самостоятельно приобретают определенный опыт. Цель обучения и воспитания — способствовать этому процессу. Так как дети в возрасте до 2–3 лет не посещают детский сад или школы Монтессори, их первыми наставниками становятся родители или няни.

Чтобы помочь детям, не обязательно обладать формальным знанием детской психологии. Все, что нужно, это правильное отношение к детям. Мы должны понять, что наша задача не в том, чтобы постоянно указывать ребенку, чему и как учиться, главное — это уважать и поддерживать усилия детей в самостоятельном овладении знаниями, умениями и навыками. Мы должны верить в их внутренние созидательные силы. В то же время, мы не можем просто пренебречь нашими обязанностями по воспитанию детей и не уделять им должного внимания. Что мы действительно можем сделать — это дать им возможность учиться тому, что для них жизненно необходимо. Мы можем внимательно следить за спонтанно возникающими интересами ребенка и создавать благоприятные условия для их реализации.
Например, Монтессори рассказывала о няне, которая катала пятимесячную девочку в коляске по саду. Каждый день девочка с восторгом смотрела на белую мраморную плиту, вмонтированную в старую серую стену. Наверное, девочке нравилось, что она видит белый камень каждый день на одном и том же месте; по-видимому, она проявляла свою чувствительность к порядку во внешней среде. Заметив интерес ребенка, няня перестала каждый день подвозить ее к этому месту. Няня стала не просто размеренно возить ребенка в коляске, думая о своем и двигаясь в том направлении, куда вели ее ноги, а поставила выбор маршрута и характер движения в зависимость от интереса, спонтанно проявляемого ребенком. Няня не занималась обучением ребенка в общепринятом смысле слова, но она повела себя, как идеальный учитель. Она всегда давала ребенку возможность установить непосредственную связь с тем, что привлекало его в тот или иной момент.

Другой пример говорит о том, как родители могут помочь ребенку во время сенситивного периода для овладения ходьбой. Некоторые родители любят ходить вместе с ребенком, когда он осваивает этот новый навык. Эти родители следуют за ребенком, когда он идет, и останавливаются вместе с ним, когда он останавливается, чтобы рассмотреть что-то новое. Они также дают ребенку время освоить новые способы передвижения, например, умение взбираться по ступенькам. Они движутся в том же ритме, что и ребенок, и с удовольствием разделяют гордость, которую он испытывает за свои успехи (chap. 11). 

Но есть родители, которые не дают ребенку возможность самостоятельно научиться ходить. Некоторые пытаются научить ребенка ходить — практика, которая убеждает ребенка в том, что его собственные усилия неадекватны. Другие родители не понимают, что означает ходьба для ребенка. Они думают, что ребенок, так же как и они, хочет дойти куда-то. И они берут ребенка на руки и несут его или отвозят в коляске, чтобы быстрее попасть к месту назначения. Или родители боятся, что ребенок зайдет не туда, куда надо, и окружают его манежем (chap. 11).

Все нормальные дети в конце концов выучиваются ходить, но реакция родителей влияет на ощущение ребенком своего внутреннего ритма и на чувство автономии. В одном случае они приобретают чувство свободы и чувство гордости, появляющиеся в результате самостоятельного овладения важным навыком. В другом случае они обнаруживают, что их собственные усилия в овладении важным навыком вызывают отрицательные реакции. Результатом может быть затяжное торможение внутренних побуждений ребенка. Возможно, что наши атлетические качества и грация связаны с тем, как мы впервые учились ходить.

Как только ребенок научится уверенно ходить, он может отважиться выйти из дома и исследовать окружающую природу. Монтессори была глубоко потрясена тем, как сильно природа воодушевляет ребенка. В походах с родителями по паркам, лугам и холмам двухлетние дети демонстрируют удивительную энергию и выносливость; они с легкостью покрывают расстояния, которые кажутся родителям невозможными. Природное окружение также стимулирует наблюдательность ребенка. На прогулке ребенок часто останавливается, долго рассматривает ручей, животное или упавшую ветку и кажется полностью погруженным в тихое созерцание. Когда маленьким детям дают возможность свободно изучать природу, они становятся счастливыми и безмятежными. Контакт с природой удовлетворяет жизненно важную эмоциональную потребность (Montessori, 1948a, chap 4). 

 Школа Монтессориtc " Школа Монтессори"
Дети в возрасте около двух с половиной лет могут поступить в школу Монтессори. Там они учатся в одном классе с детьми в возрасте до 6 лет — это приблизительно тот же возрастной диапазон, что и в «Доме ребенка», основанном самой Монтессори. Последователи Монтессори открывают все больше школ этого типа, так что дети могут продолжать учиться по усовершенствованным методикам Монтессори – иногда даже в старших классах средней школы. Но смешанные по возрасту классы (например, от 6 до 9 лет) сохраняются везде, так как Монтессори обнаружила, что детям нравится такая организация.

Самостоятельность и концентрацияtc "Самостоятельность и концентрация"
Цель обучения в такой школе по существу идентична цели раннего домашнего воспитания по системе Монтессори. Учитель не пытается управлять, инструктировать, натаскивать или заставлять детей делать что-то, вместо этого учитель старается создать ребенку все возможности для самостоятельного овладения знаниями и умениями. Предполагается, что если школьная среда создана из правильных материалов – таких, которые отвечают внутренним потребностям детей в разные сенситивные периоды, – дети будут с энтузиазмом работать с ними самостоятельно, без надзора взрослых.

Рис. 4.2. Мальчик работает с деревянными цилиндрами (Школа Монтессори святого Михаила, Нью-Йорк, фото Халеджиана).
Для того чтобы создать правильную школьную среду, Монтессори вначале долгое время просто наблюдала поведение детей в отношении различных материалов. Затем она оставила только те из материалов, которые, как сообщили ей сами дети, были для них самыми ценными. Они сообщали ей об этом очень выразительно — когда они встречали материалы, отвечавшие их внутренним потребностям, они занимались с ними с удивительной сосредоточенностью.
Первый раз Монтессори убедилась в способности детей к концентрации усилий, когда увидела, как четырехлетняя девочка в «Доме ребенка» занимается с цилиндрами. Девочка, подобно мальчику на рис. 4.2, расставляла цилиндры разного размера в отверстия в деревянной раме до тех пор, пока все цилиндры не встали на места. Затем она вынула их снова, смешала и начала все с начала. Все это время она совершенно не обращала внимания на то, что происходило вокруг. После того как девочка повторила это упражнение 14 раз, Монтессори решила проверить ее концентрацию. По ее просьбе остальные дети в классе стали громко петь и маршировать, но девочка безо всякого напряжения продолжала свою работу. Затем Монтессори подняла стул – вместе с сидящим на нем ребенком – и поставила его на стол. Но девочка просто собрала все цилиндры в ладошку и продолжала работать, едва ли заметив, что ее побеспокоили. Наконец, повторив упражнение 42 раза, девочка остановилась сама, как будто очнулась от глубокого сна, и счастливо улыбнулась (Montessori, 1936b, р. 119).

После этого Монтессори наблюдала это явление много раз. Когда дети получали задания, отвечавшие их внутренним потребностям в данный сенситивный период, они выполняли эти задания вновь и вновь. И когда они заканчивали, то выглядели свежими и довольными; казалось, они обретали душевное спокойствие. Через интенсивную работу дети, по-видимому, достигали своего истинного, или нормального состояния. Поэтому Монтессори назвала этот процесс нормализацией (Montessori, 1949, p. 206). Затем она поставила своей целью создать наиболее благоприятную среду для этого вида напряженной работы.

Свободный выборtc "Свободный выбор"
Создавая благоприятную школьную среду, Монтессори старалась отбросить в сторону свои собственные представления о том, чему дети должны учиться, и посмотреть, что они выберут, если им предоставить свободу выбора. И они выбирали задания, которые больше всего поглощали их внимание. Например, она заметила, что двухлетние дети, которым была предоставлена свобода в перемещении по комнате, все время занимались наведением порядка: расставляли и раскладывали вещи по их привычным местам, подбирали упавшие на пол предметы, и т. д. Если, например, стакан воды выскальзывал из рук ребенка, другие подбегали, чтобы собрать осколки и вытереть тряпкой пол (Montessori, 1936b, p. 121). То, что она видела, было проявлением их потребности в порядке. И она изменила обстановку в комнате так, чтобы они могли удовлетворить эту потребность. Она поставила в комнате тазики для мытья рук и кисточек, принесла маленькие столы и стулья, так что дети сами могли их расставить так, как им нужно, полки опустила пониже, чтобы дети могли убрать на них все вещи после занятий. Таким образом, повседневные бытовые дела стали частью учебной программы. Всем детям нравились такие занятия, но двухлетние дети относились к ним серьезнее всех. Они то и дело внимательно осматривали комнату, проверяя, все ли на месте. Для них наведение порядка в окружающей среде отвечало глубинной внутренней потребности (Montessori, 1948a, р. 88). 

И сегодня значительная часть методических материалов Монтессори широко используется на практике, но учитель все же руководствуется принципом свободного выбора. Каждый ребенок подходит к шкафу и выбирает то, с чем он хочет работать. Учитель уверен, что ребенок выберет те задания, которые в данный момент отвечают его внутренним потребностям.

Допуская свободный выбор заданий, учитель время от времени знакомит ребенка с новым заданием, к которому он кажется готовым. Это делается очень деликатно. Учитель дает ясные и простые пояснения по поводу нового материала и сразу отходит в сторону, чтобы понаблюдать за поведением ребенка. Он отмечает концентрацию и повторяемость действий ребенка. Если оказывается, что ребенок не готов к новому заданию, оно откладывается до лучших времен. Учитель должен быть осторожен, чтобы у ребенка не создалось впечатление, что он «обязательно должен» научиться выполнять новое задание; это могло бы подорвать способность ребенка следовать собственным склонностям. Если же ребенок начинает активно работать с новым материалом, учитель устраняется и дает ребенку возможность работать самостоятельно (Lillard, 1972, р. 65–68). 

Позиция учителя, говорила Монтессори, это, по существу, пассивная позиция – позиция наблюдателя (Montessori, 1936a, р. 39). Он проводит бóльшую часть времени наблюдая за детьми и стараясь распознать специфические потребности и состояние готовности каждого из них.

Поощрения и наказанияtc "Поощрения и наказания"
Учитель, работающий по системе Монтессори, не столько направляет детей, сколько следует за ними. Не он, а ребенок выступает в роли ведущего, показывая, что он больше всего хочет делать. В этом учитель школы Монтессори принципиально отличается от типичного учителя, который ставит цели перед детьми и пытается управлять их обучением.

Типичный учитель часто обнаруживает, что детей не увлекает тот материал, который он требует выучить. Поэтому он полагается в значительной степени на внешние вознаграждения и наказания: похвалу, отметки, угрозы, критику. Но такие внешние стимулы часто дают обратный эффект. Бывает, дети так волнуются из-за оценки, так боятся сделать ошибку и выглядеть глупо, что не могут сконцентрироваться на своей работе. Под давлением внешнего принуждения они, конечно, усваивают какой-то объем материала, но в скором времени могут возненавидеть школу и сам процесс обучения (Holt, 1964; Montessori, 1948a, р. 14). 

Внешнее оценки оказывают столь же вредящее действие, отнимая у детей независимость. Прежде чем сказать или сделать что-либо, дети начинают оглядываться в поисках внешних авторитетов, таких как учитель. Монтессори считала, что родители и учителя используют поощрения и наказания для того, чтобы подчинить детей своей воле. Как и Руссо, она не могла понять, как ребенок, озабоченный внешним одобрением, может когда-нибудь научиться думать независимо или решиться выступить с критикой существующего общественного порядка. 

Таким образом, в классе Монтессори нет места поощрениям и наказаниям. Учителя школы Монтессори верят, что, если они распознают и учтут спонтанные внутренние склонности ребенка, они смогут подобрать для него нужные материалы, с которыми он будет работать самостоятельно и сосредоточенно. Дети будут делать это, следуя внутреннему побуждению развивать свои природные способности, и внешнее принуждение станет излишним.

Типичный учитель обычно обосновывает необходимость наград и критики тем, что детям нужно знать, выполнили ли они задание правильно или нет. Монтессори соглашалась с тем, что дети должны учиться на своих ошибках, но она не хотела, чтобы дети обращались к взрослым за этой информацией. Поэтому она разработала учебные материалы с встроенной системой контроля ошибок. Например, конструктор с цилиндрами разных размеров, обучающий пространственным отношениям, имеет такой контроль. Если ребенок не разместит все цилиндры в нужные гнезда, один цилиндр останется лишним. Когда ребенок видит это, его интерес возрастает. Он начинает стараться исправить положение самостоятельно. Такой контроль ошибок дает возможность ребенку исправить их самостоятельно, не полагаясь на критические оценки или советы взрослых.

Постепенная подготовкаtc "Постепенная подготовка"
Монтессори обнаружила, что дети не могут обучаться нескольким умениям сразу. Например, 4-летние дети часто отчаянно хотят, в силу своего естественного стремления к автономии, научиться застегивать пуговицы и зашнуровывать ботинки, но эта задача слишком сложна для них. У них еще нет тонких моторных навыков.

Чтобы решить эту проблему, Монтессори разработала материалы, которые давали бы детям возможность обучаться навыкам по ступеням, на том уровне, который они могут осилить. Например, для тренировки завязывания шнурков она придумала специальную большую раму с тесемками (см. рис. 4.3), чтобы дети могли научится правильному способу выполнения этого действия с опорой на более грубые мышечные движения(p. 93). Она также использовала принцип косвенной подготовки (p. 224). Т. е., она давала детям два несвязанных задания, таких как резка овощей (см. рис. 4.3) и удерживание в руке карандаша, выполняя которые они могли одновременно развивать свою моторную ловкость. После этого, когда дети решались попробовать завязать свои шнурки, они уже легко с этим справлялись, так как постепенно овладели всеми необходимыми для этого движениями.

Чтение и письмоtc "Чтение и письмо"
С целью иллюстрации я упомянул некоторые задания, которые являются частью метода Монтессори (например, цилиндры и упражнения для тренировки бытовых навыков). В этой книге мы не сможем подробно рассказать о всем курсе обучения по системе Монтессори, но все же более подробно остановимся на ее подходе к обучению таким важным вещам, как чтение и письмо.1  

Рис. 4.3. Дети, работающие с рамой для завязывания и над тренировкой бытовых навыков (Школа Монтессори святого Михаила, Нью-Йорк, фото Халеджиана)
1 Краткое изложение метода обучения арифметике по системе Монтессори можно найти в Montessori, 1948a, chaps. 18—19.
Монтессори обнаружила, что если обучение чтению и письму начинать с 4 лет, то дети учатся читать и писать с большим увлечением. Это происходит потому, что они все еще находятся в границах общего сенситивного периода для овладения языком. Они только что непроизвольно научились говорить и понимать устную речь и теперь стремятся узнать как можно больше о языке на более сознательном уровне, и сделать это им позволяет именно чтение и письмо. Но если ждать с обучением письменному языку до 6 или 7 лет, эта задача окажется более сложной, так как период чувствительности к языку в этом возрасте уже закончится (p. 276). 

Дети 4-х лет обычно овладевают письмом раньше, чем чтением. Это происходит потому, что письмо более конкретная и ощутимая деятельность и поэтому более отвечает детскому стилю учения (p. 233). И все же нельзя учить письму сразу. Если вы попросите четырехлетнего ребенка произнести звук и записать его, он не сможет этого сделать; нужно обязательно подготовиться к письму через серию специальных упражнений.

Сначала ребенку показывают, как держать карандаш, и тренируют рисование по заданному контуру. Дети очень любят обводить контуры как можно точнее, так как они находятся в сенситивном периоде для развития тонкой моторики. В этот период они также совершенствуют зрительно-моторную координацию в упражнениях на овладение бытовыми навыками, такими как резка овощей, наливание воды и чистка столового серебра. 

В другом упражнении дети обводят пальцем буквы, вырезанные из наждачной бумаги и наклеенные на прямоугольные куски фанеры (рис. 4.4). Например, они произносят звук «м» и одновременно обводят контур буквы. Наждачные трафареты изображают не печатные, а рукописные буквы, так как дети находят движения, требующиеся для воспроизведения рукописных букв, более свободными и естественными. В этом упражнении они как раз и осваивают эти движения. Детям с удовольствием занимаются этим, потому что они все еще находятся в сенситивном периоде для овладения звуковым строем речи и, кроме того, еще не вышли из сенситивного периода для развития чувства осязания. Часто они закрывают глаза и обводят буквы не глядя на них. Шестилетние дети, наоборот, не любят работать с вырезанными из наждачной бумаги буквами, так как они уже вышли из сенситивного периода для развития осязания. Кстати, в этом упражнении есть встроенная система контроля ошибок, так как ребенок может легко заметить по изменению тактильных ощущений, когда его палец отклонился от контура буквы и коснулся гладкой деревянной поверхности(p. 229). 

Рис. 4.4. Девочка, работающая с трафаретами букв из наждачной бумаги(Школа святого Михаила, Нью-Йорк. Фото Халеджиана).
В третьем упражнении детям дают разрезной алфавит, позволяющий составлять слова из букв. Например, они смотрят на изображение кошки, озвучивают буквы и составляют из них слово. Они могут без конца повторять это упражнение просто из спонтанного интереса к элементам разговорного языка (p. 234–237).

Через эти и другие разнообразные упражнения дети овладевают навыками, связанными с процессом письма. Когда они наконец соединяют все эти навыки вместе и начинают писать буквы, за этим обычно следует «взрыв письма». Они будут заниматься письмом весь день напролет (p. 239). 

Письмо прокладывает путь к чтению. Через письмо дети вырабатывают мышечную и зрительную память на буквы и слова и поэтому легко узнают их. Соответственно 5–6-летние дети, научившиеся писать, обычно выучиваются читать почти без помощи учителя (Lillard, 1972, p. 122). При этом дети часто говорят, что читать их никто не учил. Но Монтессори все-таки помогала им в этом процессе. Ее основной метод заключался в том, что она показывала детям напечатанное на карточке слово, просила детей четко его произнести, а потом сделать это быстрее. В большинстве случаев дети быстро схватывали суть дела и начинали читать слова самостоятельно.

В течение всего подготовительного периода к обучению письму и чтению дети даже не заглядывают в книгу. Потом, когда они в первый раз берут в руки книгу, они обычно сразу же начинают ее читать. Таким образом, дети избегают переживания неудач, которые столь часто ассоциируется у них с книгами. Происходит «взрыв чтения». Детей восхищает все, что они могут прочитать (Montessori, 1948a, р. 253). 

Поистине впечатляет та тщательность, с которой Монтессори готовила каждый маленький шаг по пути к овладению письмом и чтением. Упражнения выстроены так, что ребенку легко их выполнять, потому что каждое из них отвечает естественному для него способу учения. Этот метод резко отличается от метода большинства учителей, которые задают детям уроки, а потом тратят большую часть своего времени на критику детей и исправление их ошибок. Монтессори считала подобную критику унизительной и неэффективной. Вместо критики, которая приводит к слезам, учитель должен найти способ помочь детям постепенно развить их навыки (Montessori, 1949, p. 245). 

Плохое поведениеtc "Плохое поведение"
Мы уже говорили о том, как учителя, работающие по системе Монтессори, поощряют независимость ребенка, как они избегают всяческого давления на него и даже похвалы или критики. Это действительно так в отношении интеллектуальной деятельности. Но нарушение моральных норм — совсем другое дело. Детям не разрешают портить материалы и обижать одноклассников.

В школе Монтессори уважение к учебным материалам и к ученикам развивается естественным путем. Дети знают, как важна для них учебная работа, поэтому они уважают работу других детей. Если они мешают ребенку, находящемуся в состоянии глубокой концентрации во время выполнения задания, он настаивает на том, чтобы его оставили в покое, и делает это таким образом, что его желание автоматически вызывает уважение. Иногда, однако, учителю приходится вмешиваться. Монтессори (Montessori, 1948а, p. 62) рекомендовала в таких случаях изолировать провинившегося ребенка на некоторое время. Таким образом, ребенок, нарушивший порядок, видит, насколько важна работа для других детей, и чувствует, что он теряет. Тогда он начинает конструктивную деятельность без дальнейших подсказок.

В целом, точка зрения Монтессори на дисциплину отличается от таковой у большинства учителей, которые думают, что они обязаны контролировать весь класс. Они кричат: «Все сядьте на место! Вы что, не слышали, что я вам сказал! Если вы будете так себя вести, вы не пойдете на перемену!» Учителя в школе Монтессори не заинтересованы в таком послушании. Настоящая дисциплина это не то, что насаждается извне с помощью угроз и наград, а то, что идет изнутри, от самих детей по мере того, как они «переходят от своих поначалу дезорганизованных движений к самопроизвольно управляемым» (p. 56). 

Таблица 4.1.

Точка зрения двух шестилетних мальчиков на школьные дела.

Обратите внимание на роль учителя в представлении
этих детей

1. Кто учил тебя читать? 

Ученик обычной школы.
Мой учитель.

Ученик школы Монтессори.
Никто. Я просто читал книгу, чтобы 

узнать, могу ли я прочитать ее.

2. Можешь ли ты заниматься всем, чем захочешь?

Ученик обычной школы.
Нет. Мы можем пойти в туалет, когда захотим. Но не больше 4 раз.

Ученик школы Монтессори.
 Я могу делать, что хочу.


3. Что случится, если ты будешь мешать тому, кто занимается?

Ученик обычной школы.
Меня накажет учитель.

Ученик школы Монтессори.
Он скажет мне: « Пожалуйста, уйди,
я занимаюсь». (А что ты сдела-

ешь?) Я уйду, потому что я не хочу мешать тому, кто занимается.
По мнению Монтессори, плохое поведение говорит о том, что ребенок не удовлетворен своей работой. Соответственно, задача учителя не в том, чтобы принуждать детей, а в том, чтобы внимательно присмотреться к каждому ребенку и подобрать для каждого те материалы, которые соответствуют его внутренним потребностям возрастного развития.

В первые дни учебного года учитель естественно ожидает, что дети будут отвлекаться и вести себя непоседливо, но как только дети привыкают к занятиям, они так увлекаются своей работой, что проблем с дисциплиной, как правило, не возникает.

Воспитание природойtc "Воспитание природой"
До сих пор я рассказывал об воспитании по системе Монтессори так, как если бы оно происходило только в стенах школы. На самом деле Монтессори считала, что, даже если дети уже ходят в школу, они по-прежнему нуждаются в общении с нетронутой природой за ее стенами. Она полагала, что в этом она выступает против современной тенденции. Современное общество обесценивает природу. В наших домах мы создали искусственную среду, настолько безопасную и удобную, что мы не понимаем, до какой степени потеряли связь с землей, растениями и животными. Мы не осознаем, насколько бедна наша жизнь из-за этой потери, и, что самое трагичное, мы не видим важности контакта с природой для детей (chap. 4).

Монтессори говорила, что ребенок ближе к природе, чем мы, взрослые, и больше получает от общения с ней. На природе дети становятся тихими и внимательными, развивая способность к терпеливому наблюдению. Природа оказывает благотворное эмоциональное воздействие на детей. При виде цветка, насекомого или животного ребенок наполняется радостью и удивлением, и, созерцая это, он развивает любовь к жизни (p. 77–71). 

Монтессори не связывала особую настроенность детской души на общение с природой с определенным возрастом, она считала, что эта специфическая сенситивность сохраняется до юности (Montessori, 1948, p. 35). В любом случае, она считала ужасным то, что современная жизнь изолирует детей от природы так сильно, что их наблюдательность и чувство любви к окружающему миру исчезают. 
В условиях городской жизни особенно трудно обеспечить общение детей с нетронутой природой, поэтому Монтессори полагалась на садоводство и разведение домашних животных, которые она ввела в «Доме ребенка» (возраст от 3 до 6 лет) и продолжала культивировать в начальной школе (Montessori, 1909, chap. 10; 1948a, p. 75). Эти занятия позволяют развить в детях несколько важных качеств. Одно из них — ответственность. Без всякого принуждения дети прилежно поливают цветы и ухаживают за животными. Дети также учатся терпеливо ждать. Они видят, как растут растения в каждое время года, и учатся ждать, когда жизнь возьмет свое в положенный ей срок. В конце концов, дети укрепляют свое чувство природы. Помогая растениям жить и развиваться, и они начинают ощущать себя частью живого мира, частью чего то большего, чем они сами. Они растут духовно.
Фантазия и творчествоtc "Фантазия и творчество"
Монтессори критически относилась к попыткам обогатить фантазию детей с помощью волшебных сказок, мифов и других вымышленных историй. Она рассматривала фантазию как продукт разума, утратившего связь с реальностью (Montessori, 1917, p. 255). 

Позиция Монтессори в отношении фантазии кажется противоречащей основному положению ее теории, которое состоит в том, что мы должны следовать природным склонностям ребенка. Она признавала, что у детей есть природная склонность к фантазированию. Как она формулировала это, «детский склад ума отличается от нашего в том, что ребенок часто убегает с нашей строго размеченной и ограниченной рассудком территории и любит бродить по удивительным мирам фантазии» (p. 225). Но наша задача помочь ребенку преодолеть эти наклонности. Когда мы читаем детям волшебные сказки или рассказываем им о Санта-Клаусе, мы только поощряем их доверчивость. Более того, когда они слушают такие рассказы, они пассивны и просто поглощают впечатления, которые мы им даем. Они верят в фантастические вещи, потому что еще не развили в себе способность различать где правда, а где вымысел. А это как раз то, что им необходимо уметь.

Монтессори, однако, признавала пользу творческого воображения, каким наделены люди искусства. Но воображение художника, говорила она, всегда связано с реальностью. Художник лучше нас видит формы, цвета, гармонию и контраст. Если мы хотим, чтобы ребенок стал творческой личностью, мы должны развивать в нем такие способности (p. 250–251). 

Монтессори признавала, что все дети имеют сильную внутреннюю тягу к рисованию, но не поощряла «свободного рисования». Вместо этого она старалась помочь им развить способность к различению форм и цветовых оттенков с помощью таких упражнений, как размещение вкладышей разной формы по соответствующим гнездам и подбор нарезанных полосок цветной бумаги по оттенкам. На самом деле Монтессори не запрещала детям рисовать свободно, но ее целью было развитие у детей способности к наблюдению и различению (Montessori, 1948a, chap. 20). 1

1 Что касается обучения музыке, см. Montessori, 1948a, chap. 21.
Начальное и среднее образованиеtc "Начальное и среднее образование"
Известность Монтессори в первую очередь принесли разработанные ею в «Доме ребенка» методы обучения детей в возрасте от 3 до 6 лет. Этот отрезок детства характеризуется несколькими сенситивными периодами и уникальной способностью впитывать соответствующие впечатления. Но Монтессори также разработала довольно детальную программу для начальной школы (возраст от 6 до 12 лет) и сформулировала общие принципы обучения и воспитания в подростковом и юношеском возрасте. В последние десятилетия все большее число школ перестраивают учебно-воспитательную работу в младших, средних и даже старших классах, опираясь на программы Монтессори.

Поход Монтессори к обучению в начальной и средней школе не отличался принципиально от ее подхода к воспитанию маленьких детей. Она считала, что обучение не должно базироваться на представлениях взрослых о том, чему должны учиться дети (Lillard, 1996, p. 75). Когда преобладают установки и цели взрослых, слишком многие уроки не затрагивают собственных интересов и потребностей детей: «Мы заставляем их слушать, когда у них нет желания слышать, писать — когда им нечего сказать, наблюдать то, что им не интересно» (Montessori, 1917, p. 269). Вместо этого обучение должно подпитывать жизненные силы роста, совершающие внутреннюю работу в каждом ребенке. Растущий ребенок имеет внутреннюю потребность – даже неукротимое стремление – заниматься тем, что способствует его развитию, и мы должны сделать эти занятия доступными для него.

Начальное образование (возраст от 6 до 12 лет). В возрасте 6–7 лет развивающиеся потребности ребенка претерпевают радикальное изменение. До этого его сильнейшей потребностью было развитие личных способностей: локомоторных, сенсорных и речевых. К 6–7 годам ребенок становится более интеллектуальным и его интересы обращаются на внешний мир. Он хочет узнать все, что нужно знать о мире, об окружающих людях и о том, что хорошо и что плохо. Ребенок хочет понять, почему все происходит так, а не иначе, и хочет приобрести некоторое влияние на происходящие события. И в этом он весьма честолюбив. Его не интересуют отдельные умения и та информация, которая есть в учебниках и рабочих тетрадях;  он хочет понять мир в целом — охватить всю картину разом.

Поэтому Монтессори ввела в программу обучения серию рассказов под общим заголовком «Как устроен мир» («cosmic plan»), которые повествуют о происхождении Земли и зарождении на ней жизни,  предыстории и ранней истории человечества, техническом прогрессе и т. д. Эти рассказы не претендуют на истину в последней инстанции, но стимулируют воображение ребенка, заставляют его задавать вопросы и искать ответы на них. Например, ребенок может захотеть узнать, как первобытные люди делали свою одежду, как добывали пищу. Как и в школе для малышей, в начальной школе Монтессори уважают внутреннее стремление детей самостоятельно находить ответы и самим доходить до всего (Lillard, 1996, chap. 4; Montessori, 1948a, р. 4, 15). 

Дети 6–12 лет также стремятся исследовать мир за пределами семьи и школы, совершая прогулки по окрестностям. Чтобы удовлетворить эту потребность, Монтессори предложила занятия под названием «отправление» экспедиций. Ребенок, обычно с двумя или тремя товарищами, выполняет небольшое исследование в районе проживания. Дети могут посетить музей, зоопарк, планетарий, пруд, библиотеку, мастерскую художника, ботанический сад. Выбор достаточно широк. Обычно дети идут одни, без учителя, но учитель извещает нужных людей в общине о том, что дети могут прийти. Он также проводит с детьми инструктаж по технике безопасности и, при необходимости, дает им рекомендательное письмо. Учитель создает безопасную и надежную среду для исследования, а дети выбирают экспедиции и проводят исследования самостоятельно (Lillard, 1996, chap. 7).

Средняя школа. Монтессори не разработала полной системы воспитания в старших классах средней школы, однако предложила ряд идей (Montessori, 1948b). Она была убеждена в том, что старшие подростки испытывают глубокую потребность в улучшении общества, но их терзают сомнения и неуверенность в себе, характерные для этого возраста. Монтессори говорила, что единственный способ преодолеть эти сомнения и обрести уверенность заключается в реальной осмысленной работе — работе, в которой ученики вовлечены в общее дело. Поскольку подростки все еще сохраняют тягу к природе, идеальное занятие для них — фермерство, и молодые люди должны при этом нести максимальную ответственность за ведение дела. Другой вид работы для подростков — управление гостиницей в деревне. Они могут записывать расходы и доходы, вести гостевые книги, осуществлять рекламу и т. д. Путем участия в таких экономических предприятиях ученики могут овладеть значительно большим объемом учебного материала (например, приобрести математические навыки, подсчитывая расходы и доходы), а реальная работа дает подросткам чувство собственной значимости. В современных средних школах Монтессори есть специальные классы для бизнес-практики, например салатные бары и магазины (Coe, 1996). 

Монтессори считала, что для подростков предпочтительнее сельская местность, где они могут дышать свежим воздухом, развиваться физически и поддерживать близость к природе. Но она также ценила технологические новшества и хотела, чтобы подростки овладевали современной сельскохозяйственной техникой и другими атрибутами цивилизации. Она действительно считала, что подростки могут приобрести чувство собственного достоинства путем идентификации с техническим прогрессом человечества (Montessori, 1948, р. 117–118).

Оценкаtc "Оценка"
Краеугольный камень ориентированного на естественное развитие или, по-другому, центрированного на ребенке воспитания — это вера в ребенка или, точнее сказать, вера в законы природы, направляющие ребенка изнутри. Руссо, Песталоцци, Гезелл и др. придерживались этой точки зрения. Взрослые не должны постоянно ставить цели и добиваться от детей их достижения; они должны стараться обеспечивать такие задания, которые дают детям возможность следовать их естественно появляющимся интересам. Но до Монтессори никто не знал, как необходимы детям такие задания и с каким энтузиазмом они будут их выполнять. В «Доме ребенка» 3–6-летние дети свободно выбирали себе задания и работали над ними с глубокой сосредоточенностью. И когда они заканчивали, они выглядели довольными, свежими и безмятежными. Им не о чем было беспокоиться, потому что они имели возможность развиваться. Интенсивность концентрации, по-видимому, особенно велика в первые 6 лет жизни, но Монтессори считала, что всякое воспитание должно исходить из того, чему больше всего хотят учиться дети. 

Насколько эффективно воспитание по системе Монтессори? Я знаю, что люди, посещавшие школы Монтессори или отдавшие в эти школы своих детей, находятся под большим впечатлением от них. На подготовительном уровне (возраст от 3 до 6 лет) людей поражает тихое достоинство, царящее в классе. Атмосфера чем-то напоминает монастырскую, когда каждый усердно работает над своим заданием. Учителя не повышают голос, и дети с уважением относятся друг к другу. Родители видят, как их дети становятся все более самостоятельными и как они любят школу. Что касается классов начальной школы, то здесь родителей и посетителей поражает еще и целеустремленность детей.

Психологов, однако, интересуют результаты эмпирических исследований эффективности воспитания по системе Монтессори. Исследования в этой области немногочисленны и неполны, но в целом они показывают, что результаты тестирования успевающих дошкольников, обучавшихся по системе Монтессори, примерно такие же или даже выше, чем у дошкольников, обучавшихся по другим программам. Дети из школ Монтессори могут читать и произносить слова по буквам особенно хорошо. Но исследователей больше всего впечатляют воспитываемые в школах Монтессори учебные установки: концентрация, уверенность и самостоятельность (Chattin-McNichols, 1992; Evans, 1975, p. 270–275; Kahn, 1993, p. 18; Miller and Dyer, 1975). 

Если бы Монтессори узнала об этих результатах, она, наверное, была бы довольна. Ее главной целью были не высокие оценки по тестам достижений, а внутренние установки. Если дети в школах Монтессори обычно могут научиться читать и писать в раннем возрасте, это очень хорошо, но это лишь счастливый случай. Монтессори решила учить письму и чтению четырехлетних детей только потому, что они обнаружили сильное желание писать в этом возрасте. Если бы она не обнаружила в них такого желания, скажем, до 10 лет, она бы не стала учить их этому раньше. Она не хотела давать задания детям только потому, что взрослые хотели обучить их как можно скорее. Ее мало заботило, с какой скоростью дети овладевают стандартными навыками или насколько успешно они проходят по ступеням тестов достижений. Ее волновало отношение детей к учебе. Она хотела облегчить проявление их естественной любви к учению и способностей к сосредоточенной и самостоятельной работе, которые развиваются по внутреннему графику. Как она однажды сказала: 

Я вижу будущее без мучительной процедуры экзаменов, которой сейчас многократно подвергают людей на всем их пути от школы до университета; надеюсь, настанет время, когда все люди будет переходить от одной ступени самостоятельности к другой, более высокой, за счет их собственной активности и благодаря их собственным усилиям воли, в чем, вообще говоря, и состоит внутреннее развитие каждого конкретного человека (Montessori, 1936; цит. по Montessori, 1970, p. 42). 

Монтессори хорошо известна как учитель, но ее недооценивают как теоретика-новатора. Она предвосхитила многие идеи, широко используемые в современных теориях естественного развития. Прежде всего, она в числе первых указала на возможность сенситивных или критических периодов в интеллектуальном развитии. Еще более впечатляющими были ее интуитивные догадки, касающиеся овладения родным языком. Уже тогда она предполагала, что дети непроизвольно (неосознанно) овладевают сложными грамматическими правилами и что они должны обладать врожденным механизмом, который дает им возможность это делать. Эти предположения предвосхитили теоретические построения Хомского (см. главу 17 этой книги). 

Монтессори была одной из первых, кто привлек внимание к потребности детей в общении с природой. Она говорила, что детей отличает особая настроенность на непосредственный контакт с природой и они извлекают много пользы из свободного общения с ней. Она не уточняла границ сенситивного периода для такого общения, но считала, что детям необходим непосредственный опыт общения с природой для развития наблюдательности и других качеств, таких как чувство связи со всем живым на Земле. Сегодня мы находим такие идеи у исследователей, выдвигающих «гипотезу биофилии» (Wilson, 1993; Оrr, 1993). Эти ученые полагают, что если у детей в определенном возрасте не разовьется любовь к природе, это чувство не появится у них уже никогда. Впрочем, я должен добавить, что число таких ученых и исследователей, эмпирически изучающих разные возможности развития любви к природе, до сих пор невелико. Большинство ученых, по-видимому, исходят из господствующего в современном западном обществе предположения, что любовь к природе не столь важна. Более важным представляется развитие социальных навыков и интеллектуальных способностей, необходимых для функционирования в закрытом рабочем пространстве высоких технологий. Монтессори была одной из немногих, кто относился к тесному общению детей с природой со всей серьезностью (Crain, 1977). 

За что Монтессори подверглась критике? Дьюи (Dewey and Dewey, 1915) считал, что работающий по системе Монтессори учитель иногда ограничивает свободу и творчество детей. В частности, когда ребенок находит учебный прибор слишком сложным и начинает играть с ним каким-то новым способом (например, просто катает цилиндры вместо того, чтобы вставить их в соответствующие отверстия), учитель предлагает ему что-то другое. Ребенку не разрешают придумывать занятие самому, вводить новшество. Учителя школ Монтессори отвечают, что эти дети внутренне чувствуют несоответствие задания своим способностям и будут более творчески относиться к заданиям, к которым готовы. Тем не менее, учителя уповают на то, что число случаев, когда они вынуждены вмешиваться в занятия детей, окажется ничтожно малым.
Если посмотреть шире, Монтессори была не слишком терпима ко многим более экспрессивным, эмоциональным аспектам детства. Она не приветствовала не только свободную игру в классе, но также и свободное рисование и фантазирование. До поступления в начальную школу в классе не всегда заметны даже социальные взаимодействия. Раннее воспитание по системе Монтессори носит деловой, прозаичный характер. Дети полностью поглощены своими занятиями, которые чрезвычайно значимы для них, но Монтессори следовало бы с бóльшим вниманием отнестись к социальному и художественному развитию маленьких детей.

Что касается рисования, вполне очевидно, что Монтессори не увидела замечательных качеств детских рисунков. Рисунки маленьких детей — это свежие, живые и красиво организованные произведения (Gardner, 1980). Монтессори признавала внутреннее побуждение к рисованию у маленьких детей и не хотела ему препятствовать, но она не заметила его естественного расцвета.

Я считаю, что Монтессори заблуждалась и в отношении волшебных сказок. Монтессори говорила, что сказки уводят детей от реальности. Она также считала, что сказки принуждают детей к пассивному восприятию, состоянию, когда они просто получают впечатления от взрослых. В книге Беттельхейма (Bettelheim, 1976) о волшебных сказках дается обоснование другого взгляда. Он оспаривал тезис о том, что сказки учат детей верить в воображаемые события, ибо дети знают, что сказки придуманы. В самих сказках содержится указание на это: «В некотором царстве, в некотором государстве жили были и т. д.» (p. 117). Дети интуитивно понимают, что сказка обращается не к реальным событиям, а к внутреннему миру человека, его скрытым надеждам и страхам. Например, сказка «Гензель и Гретель» трактует проблему детской тревоги отделения и делает это таким способом, который показывает возможное решение. Она косвенно побуждает детей стать независимыми и пользоваться собственным умом.

Более того, сам процесс прослушивания сказки гораздо более активен, чем представлялось Монтессори. Когда дети слушают сказку, они интерпретируют ее по-своему и заполняют «декорации» собственными образами. Если сказка повествует о том, с чем ребенок внутренне борется, он хочет слушать ее вновь и вновь, так же как дети Монтессори вновь и вновь повторяют понравившиеся им упражнения. И часто, когда сказка заканчивается, ребенок становится спокойным и умиротворенным, как если бы он разрешил какую-то проблему (p. 18).1

1 Процесс прослушивания волшебных сказок намного более активен, чем, например, просмотр телевизора. Дело в том, что телевидение предлагает готовые образы, не оставляя места воображению ребенка.
Таким образом, Монтессори, возможно, недооценивала некоторые составляющие детства, такие как игра, рисование и сказки. Но все же ее вклад в педагогику перевешивает то, что она упустила. Монтессори больше, чем кто-либо другой, продемонстрировала, как общие идеи Руссо, Гезелла и др. о естественном развитии могут быть использованы на практике. Она показала, как можно следовать спонтанным склонностям детей и обеспечивать их материалами, позволяющими им учиться самостоятельно и с большим энтузиазмом. Монтессори была одним из величайших педагогов в истории.
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Хайнц Вернер (1890–1964) родился и вырос в Австрии, в Вене. Он был прилежным учеником, любил музыку и с 7 лет учился играть на скрипке. После окончания гимназии Вернер подумывал о том, чтобы стать инженером, но изменил свои намерения и поступил в Венский университет, чтобы стать композитором и историком музыки. Однако в университете круг его интересов быстро расширился, юношу заинтересовали философия и психология. Эта перемена интересов произошла в тот день, когда он по ошибке зашел не в ту аудиторию. Вернер думал, что попал в музыкальный класс, но оказалось, что он слушает лекцию о философии Канта. Так как он постеснялся выйти, то остался и был так поглощен темой, что решил специализироваться в философии и психологии (эти две области к тому времени еще не разделились). Все же интерес Вернера к музыке сохранился, и он написал докторскую диссертацию о психологии эстетического наслаждения.

В 1917 г. Вернер присоединился к группе ученых Психологического института в Гамбурге, где принимал участие в бурных дискуссиях о новом психологическом движении — гештальтпсихологии. Гештальтпсихологи доказывали, что когда мы воспринимаем предметы, мы воспринимаем целостные формы, гештальты (Gestalt (нем.) — форма, образ), которые не поддаются разложению по составляющим их отдельным элементам. Например, на рис. 5.1 мы сразу воспринимаем окружности, и неважно, образована окружность из точек или из черточек. Именно в этом смысле окружность – это целостная форма или структура, которая есть нечто большее, чем сумма всех ее частей.

Рис. 5.1. Пример восприятия гештальта: мы воспринимаем обе фигуры как окружности, независимо от различия составляющих их элементов.
Гештальтпсихологи утверждали, что наш опыт восприятия форм управляется организующими силами в центральной нервной системе, и пытались показать принципы, на которых строится работа этих сил. Одним из этих принципов является принцип завершения, тенденция к завершению структуры (в частности, к замыканию формы). Например, рис. 5.2 воспринимается не как две ломаных линии, а как треугольник с недостающими частями. Мы склонны воспринимать эту фигуру как целостную, поддающуюся интерпретации (осмысленную) структуру.

Рис. 5.2. Гештальт-принцип завершения: мы стремимся завершать или дополнять фигуры до целостных, осмысленных форм.
Хотя идеи гештальтпсихологии оказали сильное влияние на взгляды Вернера, это была не та гештальтпсихология, которая знакома нам по наглядным примерам из учебников психологии. Такими примерами, подобными приведенным выше, снабдили нас Макс Вертгеймер, Курт Коффка  и Вольфганг Кёлер. Этих психологов иногда называли представителями Берлинской школы. Вернер был более тесно связан с представителями Лейпцигской школы: Феликсом Крюгером, Ф Зандером и другими — с теми, кого до сих пор практически не знают в Соединенных Штатах. Представители Лейпцигской школы были согласны с основными гештальт-принципами, но считали, что ориентация Берлинской школы не является по-настоящему холистической (целостной), потому что она слишком узко сосредоточивает основное внимание на восприятии, а не на целом, функционирующем, чувствующем организме. Лейпцигская школа была более ориентирована на изучение развития. Как мы увидим далее, точка зрения Лейпцигской школы сильно повлияла на работы Вернера, написанные с позиций организменного подхода к развитию.

Годы, проведенные Вернером в Гамбурге, были особенно продуктивны, там он опубликовал первое издание своей, ставшей широко известной книги «Сравнительная психология умственного развития» (Werner, 1926). Эта книга была смелой попыткой дать широкую панораму развития с точки зрения ортогенетического принципа (см. ниже). В ней Вернер пытался показать, как понятие развития, при условии его правильного определения, может использоваться для сравнения форм познания, обнаруживаемых у людей в разных культурах, и даже для сравнения человеческого интеллекта с умственной деятельностью животных.

В 1933 г. нацисты вынудили еврея Вернера покинуть Гамбург, уволив из Психологического института. Он провел несколько месяцев в Голландии, а затем переехал в Соединенные Штаты, где работал в разных местах, в том числе и как психолог-исследователь во Вспомогательной школе округа Уэйн в штате Мичиган (Wayne County Training School in Michigan). В этой школе между 1936 и 1943 г. Вернер проводил много исследований с умственно отсталыми детьми и детьми с травмами головного мозга. В 1943 г. Вернер впервые получил место преподавателя с полной ставкой в Бруклинском колледже – должность, которую сегодня многие сочли бы смехотворно низкой. В США еще не знали, каким крупным теоретиком был Вернер.

Несмотря ни на что Вернер продолжал свою работу, и в 1947 г. Университет Кларка (Clark University) пригласил его на должность профессора психологии и педагогики. В Университете Кларка Вернер обрел настоящий интеллектуальный дом, работая с благожелательными коллегами и думающими студентами. Бывшие студенты помнят Вернера как строгого преподавателя, но доброго человека, который был чрезвычайно восприимчивым к новым идеям и обладал редкой способностью раскрывать лучшее в своих студентах.1

1 Большая часть приведенного выше биографического материала взята из книги Witkin, 1965. Дополнительные комментарии и воспоминания предоставили Марджери Франклин (Margery Franklin) и Джозеф Глик (Joseph Glick).
 Взгляды Вернера на развитиеtc " Взгляды Вернера на развитие"
Вернер хотел привязать развитие одновременно к двум методологическим установкам – организменному подходу и сравнительному анализу. Сначала мы рассмотрим его концепцию развития, а затем соотнесем ее с двумя названными установками.

Обычно психологи высказываются о развитии в свободной манере, но Вернер был уверен, что данное понятие нуждается в точном определении. Как разъяснял Вернер, развитие — это больше, чем течение времени; мы можем становиться старше, но при этом не развиваться. Развитие — это больше, чем увеличение в размерах; мы можем стать выше и толще, но такой рост не обязательно связан с развитием. Развитие предполагает структурные изменения, которые можно определить в соответствии с ортогенетическим принципом:

Всякий раз когда имеет место развитие, оно идет от состояния относительной глобальности и отсутствия дифференциации к состоянию возрастающей дифференциации и иерархической интеграции (Werner & Kaplan, 1956, p. 866).

Давайте более внимательно посмотрим на эти два понятия — дифференциацию и иерархическую интеграцию. Дифференциация происходит тогда, когда глобальное, нерасчлененное целое делится на части, имеющие различные формы и разные функции. К примеру, эмбрион начинает свой жизненный путь в виде глобального целого, которое затем разделяется на различные органы, такие как мозг, сердце, легкие, печень, почки. Подобным же образом происходит и дифференциация двигательной активности плода в утробе матери, когда его туловище и конечности больше не двигаются как единое целое в одном «движении массы», а двигаются раздельно.

По мере того как поведение становится дифференцированным, оно также становится иерархически интегрированным. То есть, поведение переходит под контроль высших регулирующих центров. У плода, например, движения туловища и конечностей становятся не только более дифференцированными, но и более плавными и координированными, когда они переходят под контроль высших организующих цепей управления в центральной нервной системе (Hofer, 1981, p. 97–100).

Ортогенетический принцип применим к описанию поведения во многих областях. К примеру, когда дети начинают рисовать, поначалу они делают однообразные движения туда-сюда, рисуя круглые каракули. В дальнейшем их рисование становится более дифференцированным, по мере того как они осваивают различные движения. Мы также наблюдаем иерархическую организацию, когда рисование начинает контролироваться замыслом ребенка. Вместо того чтобы сначала рисовать, а потом решать, на что это больше похоже, они начинают с замысла или образа, который направляет и организует их штрихи или мазки.

Ортогенетический принцип можно применить и к развитию личности. Например, юноши и девушки выделяют из множества возможных целей те, которым они хотят следовать в жизни. Затем выбранные цели подчиняют иерархическому управлению большую часть их повседневного поведения. Например, девушка, решившая стать врачом, организует большинство своих ежедневных занятий, имея в виду эту цель. До тех пор пока молодые люди не определят свою цель в жизни, они часто чувствуют, что их жизни недостает последовательности и упорядоченности. Они жалуются на то, что не могут найти себя. Им нужна цель, которая бы их вела.

Главная тема: Дифференциация субъекта и объекта tc "Главная тема\: Дифференциация субъекта и объекта"
Как мы увидим далее, Вернер много писал о различных применениях ортогенетического принципа. Но его особенно интересовал процесс дифференциации субъекта и объекта («Я» и «не-Я»), постепенный процесс, посредством которого дети выделяют себя из своего окружения. Часто этот процесс в своем развитии проходит три уровня. Эти уровни примерно соответствуют младенчеству, детству и юности, хотя Вернера интересовали не возрастные вехи развития, а только различия в его картине.

Сначала, на уровне сенсорно-двигательно-аффективых актов младенцы вряд ли воспринимают внешний мир отдельно (дифференцированно) от своих непосредственных действий, ощущений и чувств. Малыши «знают» об объектах только до тех пор, пока они сосут, касаются или схватывают их. Если, как показал Пиаже (Piaget, 1936b), ребенок в первые месяцы жизни роняет игрушку, то он ведет себя так, будто игрушки больше не существует. Объекты, существующие отдельно и независимо от него самого, практически не осознаются.

Постепенно дети начинают функционировать на все более чистом перцептивном уровне, воспринимая предметы как внешние (появляющиеся «оттуда») объекты, отдельно от самих себя. Они отступают и смотрят на предметы, показывают на них, спрашивают, как они называются, и описывают их. Дети приобретают некоторую степень объективности. Тем не менее, их восприятия остаются сильно связанными с их действиями и чувствами. Вернер ссылался на данные Каца и Каца (Katz & Katz, цит. по Werner, 1948, p. 383), которые наблюдали за тем, как дети дошкольного возраста проявляют большой интерес к мебели, по которой можно лазить и с которой можно прыгать, а также к домам, где живут знакомые люди, тогда как другая мебель и другие дома вряд ли входят в их сознание.

То, в какой степени восприятия детей окрашены их личными нуждами и действиями, иногда можно определить по употребляемым ими словам. К примеру, 4-летняя Лора называла конкретное дерево «отдыхающим деревом» («resting tree»), потому что она часто сидела в его прохладной тени, возвращаясь из школы. Она называла и двор, где росло это дерево, «отдыхающим местом» («resting place»), а семью, которая там жила, «отдыхающими людьми» («resting people»). Ее восприятия все еще были связаны с ее личными нуждами и занятиями (Smart & Smart, 1978, p. 89).

Чтобы приобрести беспристрастное, объективное представление о действительности, мы должны подняться до концептуального уровня мышления. Это значит, что нам необходимо начать мыслить в очень общих и абстрактных понятиях (dimensions), таких как высота, объем и скорость, поддающихся точному измерению (measurement). Например, формула «площадь = высота  ширину» дает нам возможность объективно измерить площадь территории, не прибегая при этом к нашим чувствам. Подобный беспристрастный, безличный анализ долго составлял цель западной науки.

Возвращение к примитивным уровнямtc "Возвращение к примитивным уровням"
Вернер считал развитие телеологическим процессом, направленным к зрелым конечным состояниям. Поэтому люди, естественно, прогрессируют к абстрактным, концептуальным способам мышления. Но это не значит, что как только эти интеллектуальные операции разовьются, мы должны полагаться исключительно на них. Если бы мы так поступили, наша жизнь стала бы пустой, абстрактной и скучной. Ведь природа (= реальность – А. А.), по словам Уайтхеда, «скучна; она лишена звука, цвета и запаха; в ней есть место лишь суете бесконечного и бессмысленного вещества» (Whitehead, 1929, р. 88 / Уайтхед А. Н. Избранные работы по философии. М., 1990, с. 112).1 Вероятно, мы очень скоро ощутили бы острую потребность в тех формах мышления, которые характерны для более ранних уровней, когда образы были связаны с чувствами, ощущениями и действиями. 
Вернер хотел установить, каким образом мы, рациональные взрослые, сохраняем богатство и живость, характерные для более ранних уровней. Он считал, что при этом может быть полезным понятие иерархической интеграции (Werner, 1948, p. 52). Например, исследователь может использовать абстрактные понятия, такие как «число реакций в минуту», чтобы количественно систематизировать данные своих непосредственных наблюдений за нажатием на педаль животным в эксперименте. Выбранные исследователем понятия организуют низший, перцептивный уровень опыта.

Но действительно ли мы имеем доступ к истинно ранним и примитивным видам опыта еще до того, как этот опыт будет отфильтрован через систему более прогрессивных категорий? Вернер уверен в этом. В своих ранних работах (напр. 1948, р. 82) он отмечал, что мы возвращаемся к примитивным уровням в наших снах или в состояниях, вызванных галлюциногенами. В своих последующих работах Вернер (Werner, 1957; Werner & Kaplan, 1963), однако, сосредоточил внимание на новом понятии — понятии микрогенеза. 

1 Эту вырванную из контекста фразу известного английского философа и математика Альфреда Норта Уайтхеда (1861–1947) не следует понимать как выражение его собственной позиции. Этими словами Уайтхед завершает критический анализ научной философии XVII века в той ее части, которая касается развитого Галилеем, Декартом и Локком учения о первичных и вторичных качествах. – А. А.
Под микрогенезом понимается такой процесс развития, который происходит каждый раз, когда перед нами стоит задача — воспринять предмет или решить проблему. В каждом случае наш психический процесс проходит через ту же последовательность этапов, которой характеризуется развитие индивида в течение жизни. То есть мы начинаем с нечетких, общих впечатлений, сплавленных с какими-то эмоциями и телесными ощущениями. Эти впечатления уступают место более дифференцированным восприятиям, которые, в конце концов, объединяются в понятное целое. Таким образом, микрогенез — это самовозобновляющийся процесс, в котором мы снова и снова начинаем с недифференцированных уровней.

Микрогенез иногда протекает настолько быстро, что мы не осознаем сам процесс, но временами он может стать предметом нашего сознания, например, когда мы оказываемся в новой, непривычной обстановке. Представьте, что мы попали в чужой город. Поначалу наше восприятие оказывается общим, расплывчатым и сильно окрашенным чувствами. Мы поражены странными звуками, огнями освещения, запахами, формами и красками. Мы чувствуем себя дезориентированными, едва надеясь, что нам удастся избежать «приключений», и не понимая, как вообще можно что-то найти в этом городе. Вскоре, однако, наша картина города становится более дифференцированной, мы представляем, где находится гостиница, ресторан, остановка автобуса, идущего к Капитолию. И наконец, мы, возможно, начинаем видеть, как связаны между собой различные части города: у нас формируется более концептуальная внутренняя карта этого города. Так, в течение довольно короткого времени наше знание города подвергается процессу развития, схожему с тем, который имеет место в период детства.

Вернер предполагал, что люди различаются по степени включенности в микрогенетический процесс. Некоторые люди обладают большей микрогенетической мобильностью; они могут возвращаться далеко назад и пользоваться полностью как примитивными, так и прогрессивными формами мышления. Прежде всего, эта способность возвращаться к более ранним этапам развития характеризует творческую личность, личность, которая готова начать все заново. Например, многие творческие ученые признавались в том, что начинают обдумывать проблему на допонятийном уровне, отправляясь от смутных интуиций, предчувствий, сновидных образов и внутренних ощущений (Dubos, 1961). Как профессиональная группа, этологи считают задачей особой важности формирование богатого чувственного опыта в отношении животных, к которым они чувствуют симпатию, до того как отстраниться и перейти на формальный, концептуальный уровень (Lorenz, 1981; Tinbergen, 1977).

Некоторому типу мышления, наоборот, явно недостает микрогенетической мобильности. Больные шизофренией возвращаются к примитивным формам мышления, но там и застревают, и их мышление остается дезорганизованным. И наоборот, многие из нас слишком быстро переходят к условным, рациональным модальностям, поэтому нашему мышлению не достает яркости и креативности. Как говорил Вернер: «Чем сильнее в человеке творческое начало, тем шире его диапазон операций, определяемый по уровню развития, или, другими словами, шире его возможности использовать как примитивные, так и прогрессивные операции» (Werner, 1957, р. 145).

Организменный подходtc "Организменный подход"
Мы только что рассмотрели, как умственные процессы, такие как восприятие и приобретение знания, возникают из контекста, в котором они сплавлены с действиями, ощущениями и чувствами. Первоначально это происходит при развитии ребенка и затем многократно повторяется (в форме микрогенеза) у нас, во взрослом состоянии. По Вернеру, это понимание развития согласуется с позицией, к которой он был глубоко привержен — организменным подходом. Суть этого подхода в том, что мы должны по возможности изучать психологические процессы, когда они происходят в целостном, действующем организме, стремящимся к удовлетворению потребностей. Например, лучше всего изучать процессы восприятия не изолированно, а по мере того, как они появляются из более примитивных формаций действий и чувств, в которых залегают перцептивные пласты.

Несмотря на призыв Вернера, организменный подход остается в психологии скорее исключением, чем правилом. Исследователи обычно изучают такие процессы, как восприятие, приобретение знаний, язык и память, по отдельности, как если бы они были автономными. Как отмечал Вернер (Werner, 1948, р. 49), этот секционный подход является удобным, и его неуместность не бросается в глаза при изучении взрослых, потому что зрелое функционирование становится довольно дифференцированным. Став взрослыми, мы обычно можем различать наши мысли и чувства, поэтому мы считаем, что правильно изучать мышление как изолированную деятельность. Но даже во взрослом состоянии мы не становимся бестелесным духом. Нам по-прежнему необходимо знать, как когнитивные процессы связаны с остальным организмом. Здесь могут оказаться полезными понятия микрогенеза и иерархической интеграции, так как они показывают, как когнитивные процессы появляются из телесного, эмоционального и сенсорного опыта и осуществляют его интеграцию.

Секционный метод исследования становится особенно проблематичным, когда мы обращаемся к детям. Как мы уже знаем, у детей различные психологические процессы значительно менее дифференцированы, чем у взрослых. Детское восприятие, например, образует прочный сплав с моторным действием и эмоциями. Ребенок, глядя на деревянный треугольник, не воспринимает его, как мы, — просто геометрической формой. Поскольку треугольник выглядит острым, то им можно что-нибудь покопать или пораниться. Поэтому, когда мы изучаем и измеряем «восприятие формы» у ребенка как изолированную деятельность, как это обычно и делается, мы упускаем возможность увидеть, насколько восприятие в опыте ребенка отличается от взрослого восприятия. Мы изучаем восприятие формы так, как если бы оно уже дифференцировалось от действия и эмоций, чего на самом деле нет (см. Warner, Kaplan & Cohen, 1973).

Сравнительный подходtc "Сравнительный подход"
Вернер хотел изучать развитие не только с организменной позиции, но и со сравнительной точки зрения. Он хотел показать, как ортогенетический принцип дает нам возможность сравнивать паттерны развития в разных областях, включая различные культуры, биологические виды и патологические состояния.

Вернера особенно интересовали параллели между людьми и культурами на ранних фазах их развития. Во многих отношениях, утверждал Вернер, умственная жизнь детей и туземцев имеет не только поверхностное сходство. Он говорил, например, что мышление детей и туземцев часто характеризуется отсутствием дифференциации между его субъектом («Я») и внешним миром. И те, и другие воспринимают деревья, облака и ветер так, будто они выражают такие же эмоции, какие испытывают люди. Подобные параллели мы будем рассматривать в дальнейшем, но, как показал Болдуин (Baldwin, 1980), сначала полезно обратить внимание на некоторые неправильные толкования основной мысли Вернера.

Во-первых, Вернер не пытался доказать, что способы мышления детей и туземцев совершенно одинаковы. Мышление детей в промышленно развитых культурах далеко не так богато, не такое сложное и не сформировано полностью, как у взрослых в небольших племенных культурах. Дети могут иметь какие-то представления об эмоциях и силах, символизируемых элементами природы, но у них нет ничего похожего на сложные мифологии первобытных народов.

Во-вторых, Вернер, в отличие от Руссо или Геккеля, не развивал теорию рекапитуляции. То есть, Вернер не считал, что дети обнаруживают сходство с примитивными народами, потому что они повторяют эволюционную историю видов. Он отмечал, что в теории рекапитуляции слишком буквально понимается сходство между детьми и людьми из ранних племенных обществ, без учета различий между ними.

Более того, Вернера не интересовала эволюционная история как таковая. То есть, он интересовался не тем, когда появилось поведение, а его эволюционным статусом в формальном смысле, определяемым ортогенетическим принципом. В некоторых случаях мышление в вымерших культурах могло оказаться более дифференцированным, чем в некоторых современных культурах. В любом случае, когда Вернер пользовался такими терминами, как «примитивный», «ранний» или «прогрессивный», он имел в виду эволюционный статус, определяемый на основе формальной, теоретической модели.

Основная проблема сравнительной теории Вернера в том, что в ней можно найти политический подтекст. Когда Вернер характеризовал туземцев как примитивных и сравнивал их с детьми, кому-то могло показаться, что он намекал на их более низкое развитие.

Вернер стремился избегать подобных оценочных суждений. Он отмечал (Werner, 1948, р. 34) что в более ранних условиях жизни, отличавшихся стабильностью, примитивные способы мышления были высоко адаптивными. И, как мы видели при рассмотрении микрогенеза, даже взрослым представителям западной культуры иногда приходится возвращаться к примитивным уровням для того, чтобы мыслить творчески. К тому же, как мы увидим далее, художники все еще развивают примитивные формы опыта и тем самым обогащают нашу жизнь. Вряд ли для Вернера термин «примитивный» заключал в себе какие-то негативные оттенки.

 Некоторые сравнительные исследованияtc " Некоторые сравнительные исследования"
Яркость внутренних образовtc "Яркость внутренних образов"
Вернер говорил, что дети, в сравнении со взрослыми в западной культуре, часто мыслят яркими, живыми образами. Временами мы находим подтверждение этому в детских определениях слов. Если 5-летнего мальчика спросить о значении слова «девочка», он может сказать так: «У нее длинные волосы и платье, она хорошенькая». Определение мальчика основано на ясном конкретном образе. Этот мальчик еще не определяет данное слово в широких, абстрактных категориях (малолетняя представительница человеческого рода).

Вернер отмечал, что яркие, конкретные представления явно преобладают у маленьких детей, а часть из них даже обладает эйдетической образностью, которую обычно называют фотографической памятью. Дети могут по памяти описать увиденную сцену с такими яркими подробностями, что остается только поражаться, как это им удается. Хотя сильные, устойчивые формы эйдетической образности, по-видимому, обнаруживаются только у меньшинства детей, в той или иной степени эйдетическими образами обладают многие дети и, крайне редко, взрослые носители западной культуры (Haber, 1969; Werher, 1948, p. 143).

Вернер полагал, что туземные народы, как правило, обладали эйдетической образностью, но это трудно подтвердить фактами. Во всяком случае, их язык указывает на предпочтение конкретных зрительных представлений общим категориям. В этих языках существует мало общих терминов, но много слов, которые вызывают конкретные образы. Например, в одном из языков группы банту нет общего термина для обозначения понятия «идти», но зато есть много специальных слов для обозначения различных видов ходьбы. Например, одно из них означает «идти медленно и внимательно рядом с выздоравливающим человеком», другое – «передвигаться прыжками по земле, иссушенной большой жарой» (Werner, 1948, р. 267). Один антрополог отмечал, что жители Соломоновых островов никогда не выразятся так обобщенно и абстрактно, как, например: «Прибыли 5 человек». Они могут сказать так: «Человек с большим носом, старик, ребенок, человек с больной кожей и маленький паренек ждут у хижины» (р. 288).

Социальные антропологи и культурологи давно ведут споры о способности туземцев мыслить абстрактно. Я уверен, что при тщательном изучении этого вопроса всегда обнаруживается, что племя или общество способно пользоваться абстрактными категориями, но не видит в них преимуществ. Часто для туземцев бывает более важно описать предметы и события в точных деталях. Они используют слова для того же, что и многие западные поэты и писатели: описать мир в ярких, похожих на картины образах.

Физиогномическое восприятиеtc "Физиогномическое восприятие"
Если у Вернера и была излюбленная тема, которой он уделял больше всего внимания в своих работах, то это, несомненно, тема физиогномического восприятия. Мы воспринимаем стимулы физиогномически, когда реагируем на их динамические, эмоциональные, экспрессивные качества. Например, мы можем воспринимать человека веселым и энергичным или грустным и усталым. Вернер называл подобный тип восприятия физиогномическим, потому что именно физиономия (лицо) наиболее точно передает нам информацию об эмоциях, хотя мы можем воспринимать эмоции и другим путем, например по позе человека.

Физиогномическое восприятие противопоставляется геометрически-техническому восприятию, когда предметы воспринимаются по форме, длине, ширине, цвету и другим объективным, измеримым свойствам. Геометрически-техническое восприятие более реалистично и прозаично. Это перцептивная модальность ученых и техников.

Как рациональные существа, мы, взрослые, убеждены, что физиогномическое восприятие уместно лишь в тех случаях, когда воспринимаемые стимулы одушевленны. Нам кажется глупым воспринимать эмоции камней, палок, чашек и других неодушевленных предметов. Конечно, иногда мы проявляем свою поэтическую натуру и реагируем на физическую среду физиогномически, когда говорим, например, о пейзаже, что он величественный или унылый. Однако обычно мы воспринимаем физическое окружение в более холодной, сухой манере (Werner, 1956).

У детей все обстоит иначе. Дети, из-за отсутствии у них четких границ между собой и своим окружением, воспринимают весь мир полным жизни и эмоций. Ребенок, видя лежащую на боку чашку, может сказать, что чашка устала. Наблюдая за тем, как палку ломают пополам, ребенок может посчитать, что палке делают больно. Или, глядя на цифру «5», ребенок может сказать, что она сердится или плохо себя чувствует, находя в ней соответствующее выражение лица. Для детей, как утверждал Вернер, совершенно естественно воспринимать неодушевленный мир в категориях тех же сил и тех же эмоций, какие они ощущают в себе (р. 67–86, см. рис. 5.3).

Подобно детям, туземцы чувствуют сильную связь с остальным миром, и они в большей степени проявляют физиогномическое восприятие, чем взрослые в современном западном обществе. Например, американские индейцы, становясь взрослыми, обычно сохраняют ощущение того, что они одно целое с Природой, и все, что их окружает — ветер, деревья, даже камни, — тоже живые и имеют чувства (Lee, 1959, p. 61). Поэтому они часто поражаются тому, насколько безразлично белые люди относятся к окружающему миру. Одна пожилая женщина из индейского племени винту сказала так:

Мы не рубим деревья. Мы используем только мертвую древесину. А белые люди распахивают землю, выкорчевывают деревья, убивают все. Дерево говорит: «Не делайте этого, я чувствую, не делайте мне больно». Но они срубают его и разрубают на части. Дух земли ненавидит их… Белые люди все разрушают. Они взрывают горы и разбрасывают их по земле. Гора говорит: «Не делайте этого. Вы причиняете мне боль», но белые люди не обращают внимания. Везде, где белый человек касается земли, земля чувствует боль (Lee, 1959, p.163–164).

Отношение этой старой женщины полностью отличается от геометрически-технического подхода инженера или топографа. Она воспринимает окружающую среду физиогномически, как полную жизни и эмоций.

Рис. 5.3. Рисунок пятилетнего ребенка обнаруживает его физиогномическое восприятие (солнце улыбается).
В развитых культурах яркие примеры физиогномического восприятия можно найти в протоколах бесед с больными шизофренией, которые регрессируют к примитивному умственному состоянию. Эти больные могут утратить чувство своей отделенности от физических объектов и воспринимать их как живые опасные существа. Один больной, например, глядя со страхом на раскачивающиеся половинки двери, воскликнул: «Эта дверь меня проглотит!» (Werner, 1948, р. 81).

Возможно, из сказанного выше создается впечатление, что физиогномическое восприятие представляет собой что-то очень странное и необычное — то, что большинство из нас уже давно преодолело. В какой-то степени это верно. По мере того как мы развиваемся, говорил Вернер (Werner, 1956), физиогномическое восприятие вытесняется геометрически-техническим. Мы все больше смотрим на мир глазами инженера или техника. Мы оцениваем вещи по их измеримым свойствам и практической пользе. Даже люди распределяются по категориям на основе безличных, количественно измеримых параметров. Мы характеризуем людей по их IQ, возрасту, доходу, находящемуся в собственности имуществу, числу иждивенцев и т. п.

Но мы никогда не теряем своей способности к физиогномическому восприятию, и оно развивается в нас, хотя и более медленно, чем геометрически-техническое восприятие. Вернер и другие придумали несколько простых демонстраций того, что мы продолжаем воспринимать физиогномические качества в предположительно безличных формах. На рис. 5.4 изображены две линии: какая линия радостная, а какая унылая? Большинство взрослых сразу скажут, что линия, показывающая движение вверх, выражает радость, а линия, склоняющаяся вниз, выражает уныние. Мы видим, что простые линии, которые, безусловно, являются неодушевленными фигурами, выражают чувства посредством своих динамических характеристик.

Рис. 5.4. Линии выражают чувства. Какая линия радостная, а какая унылая?
Больше всего мы осознаем физиогномические свойства, когда воспринимаем их эстетически, глазами художника. В современном индустриальном обществе прежде всего художники, поэты, музыканты и другие представители искусства формируют нашу восприимчивость к выразительным возможностям формы, цвета, звуков и движений. Они помогают нам ощутить грусть плакучей ивы, гнев грома, нежность музыкальной фразы, увидеть улыбку солнечного дня и неудержимое стремление вверх геометрически идеальной колонны (Arnheim, 1954; Werner, 1956). 

Насколько у художников развивается физиогномическое восприятие, можно судить по высказыванию Кандинского:

На мою палитру садились высокие круглые капли дождя. Трясясь и покачиваясь, они вдруг протягивали друг другу руки, бежали друг к другу, неожиданно и сразу сливались в тоненькие, хитрые веревочки, бегавшие проказливо и торопливо между красками или вдруг прыгавшие мне за рукав… Не только воспетые леса, звезды, луна, цветы, но и лежащий в пепельнице застывший окурок, выглядывающая из уличной лужи терпеливая, кроткая белая пуговица, покорный кусочек коры, влекомый через густую траву муравьем в могучих его челюстях для неизвестных, но важных целей, листок стенного календаря, к которому протягивается уверенная рука, чтобы насильственно вырвать его из теплого соседства остающихся в календаре листков, – все являло мне свой лик, свою внутреннюю сущность, тайную душу, которая чаще молчит, чем говорит. Так ожила для меня и каждая точка в покое и в движении (линия) и явила мне свою душу. (Werner, 1948, p. 71) 1.

От того, что художники, подобно Кандинскому, развили свои физиогномические способности, наш мир стал богаче.

1 Кандинский В. Текст художника. Ступени // Кандинский В. Точка и линия на плоскости. СПб., 2004, СС. 22, 24.
Единство ощущенийtc "Единство ощущений"
Физиогномическое восприятие, как мы уже отмечали, основано на единстве субъекта и объектов (т. е. на недифференцированности «Я» и «не-Я»). Иначе говоря, мы воспринимаем объекты как полностью идентичные тем силам, действие которых мы ощущаем в себе. Но физиогномическое восприятие основано также на синестезии, синкретическом единстве ощущений. Звуки, например, могут одновременно вызывать у нас несколько разных ощущений. Грустный музыкальный тон может показаться темным и тяжелым. А веселый тон может создать впечатление чего-то яркого, чистого и легкого (по весу).

Вернер считал, что в плане развития интерсенсорный опыт примитивен; он существует до дифференциации ощущений на отдельные модальности. Если это так, то проявления синестезии должны бы быть особенно заметны у детей, и Вернер привел несколько примеров в подтверждение этого. Например, 4-летняя девочка говорит: «Папа разговаривает так… Бум, бум, бум! Темно, как ночью. А мы говорим светло, как днем… Бим, бим, бим!» (Werner, 1948, р. 262). Экспериментальные доказательства синестезии, особенно цветового слуха, говорят о том, что это явление более характерно для детей, чем для взрослых (Marks, 1975; Werner, 1948, p. 89–91).

Интерсенсорные формы опыта часто хорошо развиты у туземных народов. В западноафриканских языках, например, высокий звук может выражать что-то тонкое, заостренное, готовое к действию, свежее, активное, имеющее яркую раскраску или острый вкус, быстрое или проворное. Низкий звук может выражать что-то большое, толстое (жирное), неуклюжее, сырое и теплое, тупое, бесцветное, оцепеневшее или медленное (Werner, 1948, р. 259–260).

Интерсенсорный опыт становится заметным также у тех взрослых представителей современной западной культуры, которые регрессируют к примитивному состоянию при психозе или под воздействием галлюциногенных препаратов. Один человек, экспериментировавший с мескалином, говорил так: «Я думаю, что я слышу шумы и вижу лица, но все-таки все это вместе и одно и то же. Я не могу точно сказать, я вижу или я слышу. Я ощущаю звук, чувствую его вкус и запах. Это все одно целое. Я сам и есть звучание» (p. 92)
Наконец, интерсенсорный опыт  – это особое достояние художников. Кандинский, например, писал, что для него даже геометрические формы имеют «внутреннее звучание» и «свой собственный неподражаемый аромат» (Werner, 1956, р. 4). Поэтому цвет на его великих картинах действует на нас как теплый или холодный, острый или мягкий и т. д. Прекрасная музыка тоже вызывает у нас различные ощущения, музыкальные звуки кажутся то золотистыми или бледными, то яркими или тусклыми, то мягкими или грубыми, то резкими или нежными, легкими или тяжелыми.

Когда мы переживаем действительно интерсенсорные впечатления, добавлял Вернер, мы не воспринимаем цвета и звуки объективно, как приходящие «оттуда», а ощущаем их в своем теле. Цвета или звуки захватывают, окутывают или наполняют нас. Вернер считал, что эти различные ощущения влияют друг на друга через общую телесную чувствительность, потому что «они начинаются с общего примитивного уровня,… который является телесным, моторным и аффективным (Werner, 1934, р. 164).

 Образование символов:
организменный подходtc " Образование символов\:
организменный подход"
Хотя Вернер написал много статей, он опубликовал всего две книги. Первой была «Сравнительная психология умственного развития» (Comparative Psychology of Mental Development, 1948), которую я резюмировал. Вторая книга называется «Образование символов» (Symbol Formation, Werner & Kaplan, 1963) и посвящена языку.

Последние годы отмечены бурным ростом исследований языка, но если посмотреть на них с точки зрения Вернера, то общий подход во всех этих работах не является организменным. То есть, исследователи полностью сосредоточились на частях речи и грамматике, как если бы они развивались в вакууме, без связи с живым, действующим и чувствующим организмом. Вернер, наоборот, считал, что язык первоначально возникает из недифференцированной массы (matrix), заключающей себе телесные, жестикуляционные и аффективные (эмоциональные) процессы. В конце концов язык действительно становится относительно самостоятельной деятельностью, но он никогда полностью не теряет связи со своей богатой организменной основой.

Как подсказывает название книги «Образование символов», Вернера интересовало именно образование символов. Символ — это слово, образ или действие, которое обозначает что-то еще — какой-то другой предмет, понятие или событие. Например, слово «дерево» символизирует дерево. Когда мы пользуемся символами, мы неявно признаем, что символ отличается от своего референта (например, слово «дерево» отличается от самого дерева).

Как образуются символы? Вероятно самое распространенное объяснение можно было бы назвать теорией ярлыков. Мы просто заучиваем ярлыки для обозначения вещей, предлагаемые нашей культурой. Мы узнаем, что слово «дерево» соответствует деревьям, «чашка» – чашкам и т. д. С этой точки зрения связи между символами и вещами чисто произвольные. Они являются простыми условностями, унаследованными нами из нашей культуры.

Вернер рассматривал этот процесс совершенно иначе. Он, конечно, признавал, что дети заучивают словесные ярлыки, предлагаемые культурой, но утверждал, что первоначально символическая активность появляется из телесно-организменной активности — моторных действий, телодвижений и голосовых звуков и, разумеется, чувств. Процесс референции (отнесения знака к предмету) начинается с физического действия указывания. Ребенок показывает на заинтересовавший его предмет и что-то говорит, например, «да», приглашая мать тоже посмотреть на этот предмет (p. 70–71).

Многие из первых «естественных» символов ребенка представляют собой моторные имитации. Дети могут частыми движениями век, поднимая и опуская их, изображать мерцающий свет, а колебательными движениями рук передавать волнение воды, вызванное лодкой (р. 89).

Большинство ранних символов ребенка являются вокализациями — звуками, которые обозначают вещи. Вокализация также появляется из телесно-эмоциональных паттернов, таких как крик, зов и выражение удовольствия. Вокализации сохраняют моторный компонент (движение органов рта) даже у взрослых.

Слова ранней «детской речи» также физически экспрессивны и связаны с действиями в окружающем мире. Ребенок может назвать собаку «гав», молоток «бум», кофемолку «ррр», создавая слова, имитирующие звуки, которые производят объекты(р. 46).

Чуть позже дети используют экспрессивную интонацию, чтобы фиксировать и передать другие свойства объектов. Девочка может говорить о крошечных объектах высоким писклявым голосом, а о крупных — низким и грубоватым. Или она может сказать о чем-то быстро или медленно, чтобы показать с какой скоростью объекты движутся. Вернер называл такую речь физиогномической, потому что она отражает активные, экспрессивные аспекты вещей. 

Конечно, детям не приходит в голову, что их естественные символы связаны с объектами произвольно. Символ «гав», например, отражает наиболее характерное свойство собаки.
Однако, когда дети начинают употреблять слова традиционного языка, связь между символами и референтами будет, по-видимому, постепенно исчезать. Какая, в конце концов, внутренняя связь между словом «молоток» и молотком? На некоторое время дети могут сохранить подобную связь, используя комбинации своих естественных символов и слов традиционного языка, когда они говорят «бум-молоток» или «бее-овечка». Но при полном переходе на традиционный язык любое ощущаемое сходство между символом и референтом, казалось бы, должна совсем исчезнуть.

Однако Вернер был убежден, что эта связь никогда полностью не разрывается. В своих исследованиях он обнаружил, что и взрослые могут относиться к словам как к физиогномическим формам, которые прямо выражают динамические, экспрессивные свойства объектов. Один участник этих исследований сообщил, что когда он произносит английское слово hammer (молоток), ему кажется, что короткая часть слова ha резко опускается на mmm, вызывая ощущение приколачивания. Другой, глядя на немецкое слово Wolle (шерсть), чувствовал тусклость, волокнистость букв ll (р. 209).

Читатели могут подумать, что эти люди просто дали Вернеру ответы, которые он хотел услышать. Но писатели и поэты дают нам возможность увидеть, что слова обладают физиогномическими свойствами. Бальзак, например, просил читателей обратить внимание на то, как звучание такого абстрактного французского слова, как vrai (истина, правда), выражает звуковое ощущение самой правды. Разве нет, спрашивал он, в этом слове 
фантастической силы честности? Разве вы не находите в его кратком звучании неясный образ скромной обнаженности, присутствия правды во всем. С этим звуком выдыхается не поддающаяся описанию свежесть (Werner, 1948, p. 257–258).
Согласно Вернеру, мы воспринимаем слова физиогномически гораздо чаще, чем нам кажется. Это происходит всякий раз, когда мы впервые пытаемся узнать слова (в ранней фазе микрогенетического восприятия слова). Исследуя названную особенность, Вернер предъявлял слова на очень короткое время, не давая участникам эксперимента возможности узнать их полностью. Вернер обнаружил, что их мнения о предъявляемых словах были подчинены ощущениям и соматическим реакциям. Испытуемые говорили, что, хотя не могли разобрать слово, оно ощущалось как «теплое», «тяжелое», «неприятное» и т. д. — качества, которые, как они сообщили позже, соответствовали значению этого слова для них (Werner & Kaplan, 1963, p. 215).

В результате Вернер пришел к убеждению, что даже обычные слова не являются просто пустыми, произвольными ярлыками. Они кажутся такими, когда мы изучаем их внешнюю структуру в чисто объективной манере. Однако внутренне или, иначе говоря, субъективно мы можем воспринимать слова как экспрессивные формы, которые созвучны жизни и чувству, и вызывают те же эмоциональные и соматические реакции, как и их референты. Внутренняя, существующая на организменном уровне связь между символом и референтом является постоянной.

 Теоретические проблемыtc "Теоретические проблемы"
Мы только что рассмотрели работы Вернера на различные темы, включая физиогномическое восприятие и развитие языка. Но Вернера никогда не интересовали только конкретные темы, одновременно он занимался более широкими теоретическими проблемами, которые поднимались в связи с исследованием этих тем.

Мультилинейный характер развитияtc "Мультилинейный характер развития"
Одним из теоретических вопросов, занимавших Вернера, был вопрос о том, является ли развитие однолинейным или мультилинейным, происходит ли оно по одной линии или по многим отдельным направлениям (Werner, 1957). Изучение физиогномического восприятия помогло Вернеру ответить на этот вопрос.

Как мы выяснили, физиогномическое восприятие настроено на динамические и экспрессивные свойства вещей. Это ранняя форма восприятия, преобладающая у детей и подавляемая в нашей культуре более геометрически-техническим взглядом на вещи. Мы можем иногда возвращаться к физиогномическим формам восприятия, как это случается в моменты творческой регрессии, но в основном мы полагаемся на более логичные, рациональные способы мышления.

Если остановиться на этом, можно было бы заключить, что развитие однолинейно, за одним способом познания следует другой. Но физиогномическое восприятие развивается само по себе. Конечно, у большинства из нас оно развивается довольно умеренно, так как мы не тренируем его, но у художников физиогномическое восприятие достигает высоких уровней развития. Таким образом, мы должны представлять себе развитие как мультилинейный разветвляющийся процесс, в котором продвижение по отдельным линиям идет своим ходом. На рис. 5.5 сделана попытка схематически изобразить эту концепцию развития.

Надписи на рис.(сверху вниз):
Понятийное мышление

Восприятие

Физиогномическое восприятие

Сенсомоторное действие

Рис. 5.5. Вернер считал, что развитие представляет собой мультилинейный разветвляющийся процесс(С упрощениями из книги Langer, J. Theories of Development. New York: Holt, Rinehart & Winstoin, 1969, p.153.)
Прерывность или непрерывность развития?tc "Прерывность или непрерывность развития?"
Еще более фундаментальным является вопрос о том, носит ли развитие непрерывный характер или оно имеет разрывы, переходы от одного состояния к другому, качественно иному состоянию. По существу, когда мы квалифицируем изменение как непрерывное, то предполагаем, что мы можем измерять его в единицах какого-то одного количественного параметра. Так же как мы можем измерить рост ребенка мерной лентой, можно измерить его словарный запас, устойчивость внимания, объем памяти и множество других психологических переменных по одной количественной шкале. Огромное количество исследований по возрастной психологии опиралось на допущение, что изменение можно измерять количественным методом. Для многих исследователей понятие непрерывного, количественного измерения составляет, по-видимому, сущность науки.

На самом деле, биологам в частности давно было известно, что многие изменения являются прерывными, предполагающими качественные трансформации. Ранние формы превращаются в новые, качественно отличающиеся формы; они имеют различные паттерны и способы функционирования. Наиболее яркими примерами качественных изменений являются метаморфозы, такие как превращение гусеницы в бабочку. В таких случаях многие количественные сравнения становятся бессмысленными. Нет смысла в том, чтобы измерять скорость, с какой могут летать гусеницы. У них свой способ передвижения.

Начиная с Руссо, педагоги и психологи, разделявшие взгляды на развитие как естественный процесс, стали придавать качественным изменениям даже большее значение, чем биологи. Превращения человека на пути от детства к взрослости, возможно, не столь поразительны, как метаморфозы у насекомых и земноводных, но, как утверждал Руссо: «У детей своя собственная манера видеть, думать и чувствовать» (1762b, р. 54). Если эта позиция верна, мы не можем мерить детей на свой, взрослый, аршин, не упустив того, что присуще только ребенку.

Вернер, выбирая самую широкую научную перспективу, отмечал, что происходят и количественные, и качественные изменения. Но, подобно Руссо, Вернер был убежден в том, что наиболее важными являются качественные изменения. Абстрактное мышление взрослых, например, качественно отличается от детского перцептивно-моторно-аффективного мышления.

Во многих отношениях сравнение ребенка со взрослым похоже на сравнение художника с ученым. Ребенок, подобно художнику, постигает мир физиогномически, интерсенсорно, в живых образах. Это особенно характерно для детей от 2 до 7 лет, когда дети любят рисовать, играть в символические и ролевые игры и петь; и в этих своих занятиях они проявляют много живости, энергии и воображения. Например, их рисунки достигают совершенства особого рода. Дети начинают рисовать примерно с 4 лет, они рисуют фигуры головоногов, и хотя в этих фигурах отсутствуют многие детали, основа человеческой фигуры схвачена несколькими простыми линиями (см. изображение человека на рис. 5.3 вместе с улыбающимся солнцем). В течение 2–3 следующих лет детские рисунки обычно бывают свежими, живыми и прекрасно сбалансированными, они выражают радость, игривость и настоящую страсть к жизни. Многие известные художники признавались, что пытались восстановить в себе эти художественные качества маленького ребенка (Gardner, 1973, p. 20). Затем, примерно к 8 годам детские рисунки претерпевают значительные изменения; они становятся более точными и геометрическими (Gardner, 1980, chap. 6). По-видимому, геометрически-техническое мышление берет верх. Естественная живость маленького ребенка исчезает (см. рис. 5.6 и 5.7).

Маленькие дети, конечно же, демонстрируют не только художественное богатство своей натуры, они обнаруживают также и истоки научного подхода к миру. Таким образом, прослеживается неразрывность проявлений детства с ориентациями на более поздних этапах жизни. Но преобладающее восприятие мира маленькими детьми выглядит, естественно, скорее художественным, чем научным, и видимо неразумно настаивать на оценивании детей в «единицах» логических, рациональных умений взрослых, хотя именно так обычно поступают исследователи.

Итак, сторонники теории естественного развития подчеркивают, что развитие часто обнаруживает разрыв, т. е. содержит качественное изменение. Подобные изменения не обязательно должны быть внезапными. Абстрактное мышление, например, качественно отличается от более ранних форм мышления, но возникает постепенно. Прерывность означает только то, что изменение заключается в качественном сдвиге; внезапность изменения — это уже другой вопрос (Werner, 1957).

Феноменологияtc "Феноменология"
Феноменология — наиболее близкая Вернеру школа мысли в западной философии и культуре. Феноменологи утверждают, что при изучении детей (как, впрочем, и при изучении кого-либо вообще) нужно с самого начала отказаться от наших предвзятых мнений о них. Мы не должны предполагать, что дети думают так же, как мы; мы должны посмотреть свежим взглядом на самих детей. Прежде всего нам необходимо узнать о том, какие субъективные впечатления вызывают у ребенка вещи, с которыми он сталкивается в своем окружении. Нужно исследовать их феноменальный мир — каким он оказывается для них.

Большинство сторонников подхода к развитию как естественному процессу принимают феноменологию только до определенных пределов (см. главу 18). Они считают, что следует отказаться от представлений о том, что ребенок думает так же, как мы, но они обычно анализируют мышление ребенка со стороны, вместо того чтобы посмотреть на вещи глазами ребенка. Обычно Вернер тоже описывал мышление с внешней точки зрения (например, как дифференцированное). И все же Вернер оставил нам несколько тонких интуитивных прозрений, касающихся субъективного опыта детей, в частности указывающих, что дети склонны воспринимать предметы физиогномически.

Вернер (Werner, 1948, chap. 12) восторженно писал о феноменологических исследованиях своих коллег Якоба фон Икскюля (Jacob von Uexkuell) и Марты Мухов (Martha Muchow). Фон Икскюль (1864–1944) был биологом и пытался доказать, насколько по-разному определенная окружающая среда выглядит для разных биологических видов. Например, анализируя реакцию мухи, он показывал, что комната должна выглядеть для мухи совершенно иначе, чем для нас. Марта Мухов, следуя за фон Икскюлем, считала, что повседневные жизненные события должны выглядеть для детей по-другому, чем для взрослых. Она наблюдала детей и взрослых в какой-нибудь повседневной обстановке, например на пристани канала в Гамбурге, и делала выводы о том, как они могут воспринимать подобную обстановку (Wohlwill, 1984). 

Пристань находилась внизу крутого склона, и, чтобы попасть на нее, нужно было спускаться по узкой огороженной тропинке. Так добирались взрослые. Но дети игнорировали тропинку. Они взбирались на изгородь, качались на ней, а затем скатывались и скользили по травянистому склону за изгородью. Из-за того, что дети в двигательном отношении значительно активнее взрослых, они воспринимали ту же обстановку совершенно иначе, чем взрослые. Для детей изгородь и склон — то, что было элементами фона для взрослых, — оказались главными привлекательными особенностями обстановки.

Рис. 5.6. Рисунок шестилетнего мальчика, изображающий девочку, прыгающую через веревочку (слева), выражает веселость и баланс. Ховард Гарднер (Gardner, 1980) сравнивает этот рисунок с работой художника Пауля Клее (справа), хотя детский рисунок более веселый. (Из книги Gardner, Artful Scribbles. Copyright  1980 by Howard Gardner. Перепечатано с разрешения Basic Books, a Division of Harper Collins Publishers, Inc. Работа Пауля Клее перепечатана с разрешения фонда Пауля Клее (Paul Klee Foundation), Берн).
Рис. 5.7. Рисунки Энди показывают переход от живых изображений к более геометрическому стилю.
Второй изучаемой обстановкой был новый большой универмаг. Дети (6–9 лет) не воспринимали магазин так, как это делаем мы. Они не обращали внимания на товары, а бросились в те места, где можно было порезвиться и поиграть. Особенно их привлекали лестницы, лифты и эскалаторы, где им нравилось бегать вверх и вниз против движения. И снова Марта Мухов пришла к выводу, что дети воспринимали новую обстановку совершенно иначе, чем взрослые.

К сожалению, Марта Мухов слишком рано ушла из жизни и не довела своего исследования до конца. Она делала выводы о восприятии детей только на основании их поведения; нам бы хотелось и других доказательств, таких как рисунки, которые могли показать, какой дети видят окружающую обстановку. Тем не менее, Марта Мухов вошла в историю психологии как исследователь, предпринявший первую попытку описать феноменальный мир ребенка.

 Практические приложенияtc " Практические приложения"
Вернер прежде всего был теоретиком и очень мало писал о практических приложениях своих разработок. Он давал весьма скудные советы по воспитанию, обучению или лечению детей. Тем не менее, некоторые известные практики использовали в своей работе идеи Вернера.

Психоаналитики, занимавшиеся лечением шизофрении, например, Сёрлз (Searles, 1965), нашли концепции Вернера чрезвычайно ценными и полезными. Сёрлз считает, что невозможно понять большинство больных шизофренией, не принимая во внимание недифференцированный характер их опыта. Эти больные не ощущают себя отдельно от неодушевленных предметов или других людей. Они могут чувствовать себя реальной частью комнаты или врача. Само признание врачом подобных фактов может быть полезным, ибо уже одно то помогает больным, что кто-то еще понимает, на что похожа их жизнь. Сёрлз обсуждает такие вопросы и многие специфические области, в которых концепции Вернера направляют его терапевтические вмешательства. 
Собственная работа Вернера с больными была пионерским диагностическим исследованием детей с травмами головного мозга. В период между 1937 и 1945 гг. Хайнц Вернер и Альфред Штраусс (Alfred Strauss) провели серию исследований с целью сравнения познавательной деятельности таких детей и детей с диагнозом умственной отсталости (Barten & Franklin, 1978, part 3). Они обнаружили, что тогда как умственно отсталые дети часто действовали примитивно, случайно (без понимания) и одинаково в разных проблемных ситуациях, дети с травмами головного мозга обнаружили специфические формы дезорганизации. При копировании рисунков они не могли сосредоточить внимания на основной фигуре, так как отвлекались на детали заднего плана. По терминологии Вернера, они находились во власти стимула (stimulus-bound); все привлекало их внимание. Они не могли оторваться от рисунка и выделить главную фигуру из фоновых элементов. Сегодня многие дети, которых Вернер называл детьми «с поврежденным мозгом», получили бы иные диагнозы, например «расстройство дефицита внимания/гиперактивности». Но исследования проблемы, связанной с выделением фигуры из фона, проведенные Вернером, остаются основополагающими: работая с легко отвлекающимися детьми, педагоги стараются оборудовать помещения для занятий так, чтобы там не было ничего лишнего и детям было легче сосредоточиться на учебной задаче (Pfiffner & Barklly, 1990). 
Вернер не писал трактатов по воспитанию нормальных детей, но его краткие комментарии (например, Werner, 1948, р. 100; Werner & Kaplan, 1963, p. 112) указывают на то, что он, подобно Руссо, Монтессори и другим сторонникам свободного воспитания, считал необходимым приспосабливать обучение к способам учения, характерным для ребенка. Для Вернера это значило, что детям нужно дать возможность учиться посредством сенсомоторной деятельности и на эмоционально значимых задачах. Можно предположить, что Вернеру могли бы понравиться буквы из наждачной бумаги, которые использовала в своей работе Монтессори, так как они позволяли детям знакомиться с буквами моторно и одновременно через несколько ощущений. Вернеру мог бы понравиться и подход Дьюи, который заключался в обучении через действие, когда дети изучают школьные предметы, такие как история, не просто по книгам, а создавая орудия и изделия, а также воспроизводя в игровой форме повседневную деятельность древних народов. Что касается чтения как такового, то Вернер, без сомнения, согласился бы с Беттельхеймом и Зиланом (Bettelheim and Zelan 1981), которые считали, что детям нужны такие материалы для чтения, которые заинтересовывают ребенка и оказывают на него глубокое эмоциональное воздействие. В теории Вернера большое значение придавалось художественной деятельности, поскольку она обеспечивает возможность для физического и эмоционального выражения. Коротко говоря, теория Вернера предполагает, что обучение не должно ограничиваться развитием интеллекта, а должно обращаться к ребенку как к целостному организму – активному, чувственному (sensual), экспрессивному и эмоциональному.

Хотя Вернер так мало писал об обучении, по иронии судьбы именно он предложил одну из немногих психологических концепций естественного развития, которая имеет прямое отношение к обучению взрослых. Это концепция микрогенетической мобильности. Как вы, вероятно, помните, Вернер высказал предположение, что подлинное творческое мышление не ограничивается развитым, рациональным анализом, а начинается с полного использования преконцептуальных процессов — глобальных впечатлений, сплавленных с телесными ощущениями, интуициями и т. д. Если это так, то педагоги из многих областей, включая искусство и науки, медицину и архитектуру, возможно захотят расширить диапазон мышления, которое они стараются воспитать и улучшить у своих учеников.

Подходящим примером является обучение врачей, при котором прилагается много усилий чтобы выработать навыки рационального решения проблем. Молодых врачей поощряют производить диагностическую оценку больного чисто логическим, пошаговым способом, часто пользуясь деревьями решений, диаграммами последовательности действий и другими  методами, созданными на основе теорий машинного интеллекта. Однако, концепция микрогенетической мобильности Вернера предполагает, что врачи могут составить более полные клинические оценки, если начнут процесс оценивания на преконцептуальных уровнях, с впечатлений, ощущений и чувств, которые у них вызывают пациенты.

Руководствуясь идеями Вернера, моя жена (педиатр) и я (Crain & Crain, 1987) обратились к педиатрам различного уровня квалификации с просьбой сообщать о своих мыслях и впечатлениях при осмотре младенцев с высокой температурой, поступающих в отделение скорой помощи большой городской больницы. Анализ материала, записанного на пленку, показал, что начинающие врачи на всем протяжении осмотра пытались размышлять о своих пациентах в совершенно объективной, логической манере. И, наоборот, более опытные и признанные педиатры сначала вовлекали малышей в непринужденное общение, пытаясь получить общее представление о здоровье ребенка через те ощущения и чувства, которые ребенок вызывал у них. Их подход демонстрировал бóльшую микрогенетическую мобильность; они использовали более примитивный, интуитивный процесс, прежде чем продвинуться к концептуальному подходу. Педагоги, выступающие за чисто рациональный подход к принятию решений в медицине, возможно, не придают должного значения той преконцептуальной почве, из которой прорастают наиболее зрелые клинические суждения.

 Оценкаtc " Оценка"
Вернера сегодня нередко воспринимают как достояние истории. Люди с трудом вспоминают его, как кого-то, кто создал теорию, подобную теории Пиаже, – оба начали писать в 1920-х годах, – однако именно Пиаже, а не Вернер стал главной фигурой в психологии развития. Признают, что Вернер, конечно, внес свой вклад в науку, дав хорошо известное определение развитию (ортогенетический принцип), и оказал влияние на некоторых известных людей. Но, в общем и целом, он отошел на задний план.

Давайте сначала разберемся в возможных причинах подобного забвения, а затем обсудим необходимость вновь серьезно подойти к работам Вернера.

Вероятно, Вернера недооценили частично из-за того, что его теория показалась многим слишком абстрактной и трудной. Более того, по многим важным вопросам Вернер высказывался неясно и уклончиво. Первое, что нам хотелось бы знать о любом теоретике в области психологии развития, — это его взгляд на связанные с развитием изменения. До какой степени автор считает изменение врожденным процессом, связанным с созреванием? Или продуктом средовых влияний? Биологическая модель Вернера, казалось бы, свидетельствует о его подходе к развитию как созреванию (Baldwin, 1980), но если искать у Вернера более четкие определения, то поиск будет напрасным. Вместо этого можно найти следующее утверждение: «Возрастная психология направляет свои усилия не на решение сложнейшей проблемы врожденности либо приобретенности функции, а только на установление и описание… типов умственной активности» (Werner, 1948, р. 18). Таким образом он пытался избежать этого спорного вопроса.

В дополнение к этому нам хотелось бы знать мнение Вернера о том, насколько самопроизвольно ребенок создает свои идеи, а не впитывает идеи взрослых. И снова Вернер удивительно уклончив. В книге «Образование символов» (Symbol Formation, 1963), например, пространно описаны ранние символы, которые настолько отличаются от наших, что должны быть признаны произвольными творениями, но Вернер и Каплан пишут: «По нашему мнению, проблеме свободных “изобретений” придавалось незаслуженно большое значение в литературе» (р. 102). И опять Вернер не занимает определенной позиции, говоря, что его интересовал только способ мышления ребенка.

Вернер мог казаться уклончивым еще и потому, что он был терпимым человеком, который старался разглядеть ценное во всех точках зрения. К тому же он считал, что теория только выигрывает от некоторой степени нестрогости. Вернер хотел сохранить свои концепции достаточно общими и предварительными, чтобы другие могли чувствовать себя свободно при уточнении деталей в своих областях исследования (Glick, 1983). Так, например, он никогда не связывал себя выбором какой-то одной фиксированной последовательности уровней или стадий. Он выделял несколько уровней (сенсомоторный, перцептивный и концептуальный), но надеялся, что другие будут чувствовать себя свободно при построении собственной схемы развития.

В таком случае претензии к Вернеру за неясность его концепций могут быть несправедливыми, так как при этом не учитываются задачи, которые ставил перед собой Вернер. Но факт остается фактом — Вернера забыли, и возможно, главной причиной является то, что он, возбудив наш интеллектуальный аппетит, не смог накормить нас той пищей, которую мы были способны переварить. Если бы Вернер предложил концепцию развития в виде последовательности четко очерченных стадий, как это сделал Пиаже, исследователи могли бы проверить ее и попытаться выяснить, был Вернер прав или ошибался. Но Вернер этого не сделал. 
Но как бы туманна и трудна ни была теория Вернера, она приобретает все большее значение в современном обществе. Причины этого связаны с тенденциями к либерализации взглядов в нашей культуре, частью которой является и психология. 
Если правы такие критики современного общества, как Рошак (Roszak, 1972), в нашей культуре господствуют наука и технология. То есть, мы стали воспринимать мир почти исключительно через посредство умственных категорий логики, числа и механистической связи. Взяв за образец компьютер, мы преобразовали нашу умственную жизнь в форму блок-схем и деревьев решений, а нашими основными целями сделали точность, объективность и рациональность. Вся проблема в том, говорит Рошак, что мы настолько возвеличили интеллектуальные цели, что потеряли связь с нерациональными формами опыта. Мы отключились от изменчивого мира грез, эмоций и интуиций, а также от органических ритмов тела. Одновременно мы утратили любовь к природе, низведя живую, одухотворенную Природу до простой физической материи, которую мы эксплуатируем и которой распоряжаемся по своему усмотрению. Используя наши огромные технологические возможности, мы превратили органический мир в искусственную среду, «столь же безжизненную и ослепительно сияющую стерильной чистотой, как стекло и алюминий, сталь и пластик высотных зданий, которые сейчас заполняют пространство промышленных городов» (р. 89). По словам Рошака, мы с таким рвением покоряли естественный мир с помощью новейших технологий, что сильно удивились, когда беспокойные экологи напомнили нам о том, что наше выживание по-прежнему зависит от воздуха, воды, земли, деревьев и животных (р. 10).

Рошак квалифицирует свои критические выступления как руссоистские и романтические по духу (р. 12). Его беспокоят современные тенденции и ему хотелось бы, чтобы мы возвратились к более примитивным формам опыта и вновь ощутили связь со своим телом и Природой, стали больше похожи на детей, какими он их себе представляет. Пока точка зрения Рошака не нашла сколько-нибудь сочувственного отклика в современной детской психологии. Наши научные журналы заполнены статьями о том, как дети приобретают навыки рационального решения проблем, а также отчетами об исследованиях, в которых приобретение знаний моделируется по образцу программ быстродействующих вычислительных машин.

Для тех, кто разделяет озабоченность Рошака, Вернер очень подходящий теоретик. Вернер не был радикальным романтиком. Он понимал большое значение прогрессивного, научного мышления, но признавал и особую роль примитивных форм мышления, тех, которые сплавлены с телесными и эмоциональными процессами и которые созвучны динамическим силам Природы. Вернер пытался показать, как эти примитивные модальности связаны с художественной экспрессией и с ранними фазами творческого мышления вообще. Таким образом, он помог нам понять значение и примитивных, и прогрессивных форм умственной жизни.

  6  
ТЕОРИЯ
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 Биографические сведенияtc " Биографические сведения"
В психологии найдется не много теоретиков, равных по значению Жану Пиаже (1896–1980), который создал наиболее всеобъемлющую и убедительную теорию интеллектуального развития.

Пиаже родился в Невшателе, небольшом швейцарском городке, в университете которого его отец преподавал средневековую историю. Пиаже (Piaget, 1952) описывал своего отца как человека, отличавшегося строгим и дисциплинированным умом. Его мать, напротив, была очень эмоциональной, и ее поведение создавало напряжение внутри семьи. Пиаже перенял у отца любовь к науке и находил спасение от семейных конфликтов в уединенных изысканиях.

Пиаже с ранних лет подавал большие надежды как ученый. В 10-летнем возрасте он опубликовал статью о воробье-альбиносе, которого наблюдал в парке. Мальчик еще учился в средней школе, когда после своего исследования моллюсков получил приглашения встретиться с зарубежными коллегами и предложение стать хранителем музея — которые он отклонил по причине своего возраста.

В 15-летнем возрасте Пиаже пережил интеллектуальный кризис, когда понял, что его религиозным и философским убеждениям недостает научной основы. Поэтому он решил отыскать  способ связать философию с наукой. Пиаже много читал и излагал свои новые идеи в письменной форме, хотя его сочинения предназначались для него одного. Эти поиски не занимали все его время — он сумел получить докторскую степень по естественным наукам в 21 год, — но порою более широкие изыскания оставляли его с чувством, что он вконец заблудился и исчерпал все свои возможности. Наконец, в 23 года, Пиаже выработал план. Сначала он проделает научные исследования в детской психологии, изучив развитие интеллекта (в широком смысле). А затем использует полученные данные для ответа на более широкие вопросы в области эпистемологии — раздела философии, изучающего происхождение знания. Он назвал это новое рискованное предприятие «генетической эпистемологией» (Ginsburg & Opper, 1988, p. 2–3; Piaget, 1952, p. 239–244).

Пиаже решил изучать детей в 1920 г., когда работал в лаборатории Бине в Париже. Там ему поручили разработать тест интеллекта для детей. Поначалу он нашел эту работу весьма скучной; ему было не слишком интересно подсчитывать верные и неверные ответы детей, как того требовало тестирование интеллекта. Но вскоре Пиаже заинтересовался ответами младших детей, особенно их неверными ответами. Он обнаружил, что их ошибки подчиняются определенной закономерности, свидетельствующей о том, что их мышление может иметь собственные неповторимые особенности. Возможно, маленькие дети, рассуждал Пиаже, не «глупее», чем дети старшего возраста или взрослые, а просто мыслят совершенно иным образом (Ginsburg & Opper, 1988, p. 3).

Чтобы больше узнать о потенциально уникальных идеях детей, Пиаже отказался от стандартизированных тестов, которые направляли реакции детей в «искусственное русло установленных вопросов и ответов», и разработал более свободное клиническое интервью, которое «способствует беспрепятственному проявлению спонтанных тенденций» (Piaget, 1926, p. 4). Он также провел много часов, наблюдая спонтанные занятия детей. Цель этих наблюдений состояла в том, чтобы воздержаться от собственных взрослых предубеждений в отношении детского мышления и узнать больше о нем от самих детей.

Находясь в Париже, Пиаже опубликовал две исследовательские работы, основанные на его новом подходе, но большую часть этих новых исследований он проделал в институте Руссо в Женеве, в которой поселился в 1921 г. Он интервьюировал главным образом детей в возрасте от 4 до 12 лет и обнаружил, что дети младшего возраста, примерно до 7 лет, действительно размышляют качественно иным образом о снах, нравственных нормах и многих других вопросах.

В 1925 г. у Пиаже родился первый ребенок, дочь Жаклин, — событие, которое инициировало серию важных исследований познавательной деятельности младенцев. Пиаже и его жена Валентина Шатене (Chatenay) провели очень тщательные наблюдения поведения Жаклин, а также двух других своих детей, Люсьены и Лорана, родившихся позже.

Начиная примерно с 1940 г. Пиаже вернулся к изучению детей, а также подростков, но изменил фокус своих исследований. Тогда как его ранние изыскания касались таких тем, как сновидения, мораль и иные вопросы, связанные с повседневными интересами ребенка, его новые исследования были сосредоточены на усвоении ребенком математических и научных понятий — тема, которая доминировала в его работах до конца его жизни (Ginsburg & Opper, 1988, pp. 15–16).

В 1950-х гг. Пиаже, наконец, обратился к философским вопросам эпистемологии, продолжая одновременно изучать когнитивное развитие детей. В этой книге мы лишь мельком коснемся эпистемологической теории Пиаже, так как наша главная задача – составить некоторое представление о его теории развития.

Отношение психологов к исследованиям Пиаже менялось с течением времени. Его первая работа привлекла внимание психологов во многих частях мира. Однако после первоначального энтузиазма интерес к Пиаже пошел на убыль, особенно в Соединенных Штатах. Прежде всего психологам было трудно понять его теоретическую ориентацию. Они также возражали против его методологии. Пиаже иногда менял свои вопросы во время интервью, если полагал, что это может помочь ему понять мышление конкретного ребенка; подобные действия, указывали многие психологи, нарушают канон стандартизированного интервьюирования. Пиаже также игнорировал такие вопросы, как указание объема своих выборок и представление статистических сводок полученных им результатов. По-видимому, он считал подобные вопросы менее важными, чем содержательные, подробные примеры мышления детей (Flavell, 1963, p. 10–11, 431; Ginsburg & Opper, 1988, p. 6).

В целом, на протяжении всей профессиональной карьеры Пиаже его исследования страдали одними и теми же методологическими недостатками, но 1960-е гг. были отмечены заметным оживлением интереса к его работе. Психологи начали осознавать, что его теория, независимо от сложности ее языка и ограниченности ее эмпирической базы, имеет огромное значение. Сегодня едва ли найдется исследование мышления детей, где не было бы ссылок на работы Пиаже.

 Краткий обзор теорииtc " Обзор теории"
Хотя направленность исследований Пиаже менялась с течением времени, каждая их часть вносила вклад в единую, обобщенную теорию стадий. Самые общие стадии, или периоды, перечислены в табл. 6.1.

Прежде чем мы рассмотрим эти стадии в деталях, важно отметить два теоретических момента. Во-первых, Пиаже признавал, что дети проходят через выделенные им стадии разными темпами, и поэтому придавал мало значения возрастным рамкам, связанным с ними. Однако он утверждал, что дети переходят от одной стадии к другой в инвариантной последовательности — в одном и том же порядке.

Во-вторых, когда мы будем обсуждать стадии, важно помнить об общем взгляде Пиаже на природу связанных с развитием изменений. Поскольку он постулировал инвариантную последовательность стадий, некоторые ученые (например, Bandura & McDonald, 1963) предположили, что он был сторонником теории созревания. Он им не был. Сторонники этой теории полагают, что последовательность стадий развития жестко закреплена в генах и что стадии развертываются во времени согласно определенному внутреннему графику. Но Пиаже не считал, что его стадии генетически детерминированы. Они лишь отражают все более универсальные способы мышления. Дети постоянно исследуют и воздействуют на внешнюю среду, пытаются ее осмыслить, и в процессе этого они активно конструируют новые и более совершенные структуры для адаптивного взаимодействия с этой средой (Kohlberg, 1968).

Таблица 6.1. Общие периоды развития
	Период I
	Сенсомоторный интеллект (0 – 2 года). Младенцы формируют схемы своих физических действий, таких как сосание, хватание и нанесение ударов, для адаптивного взаимодействия с ближайшим окружением.

	Период II
	Дооперациональное мышление (2 года — 7 лет). Дети учатся мыслить – использовать символы и внутренние образы, – но их мышление является бессистемным и непоследовательным (алогичным). Оно сильно отличается от мышления взрослых.

	Период III
	Конкретные операции (7–11 лет). Дети проявляют способность мыслить систематично, но только в том случае, когда они могут опираться на конкретные объекты и действия.

	Период IV
	Формальные операции (11 лет —взрослость). Подростки проявляют способность мыслить систематично на абстрактном и гипотетическом уровне.


Пиаже пользовался биологическими понятиями, но только в ограниченных пределах. Он отмечал, что младенцы наследуют рефлексы, например сосательный. Рефлексы важны на первом месяце жизни, но после этого оказывают на развитие значительно меньшее влияние.

Кроме того, Пиаже иногда характеризовал активность детей с точки зрения биологических тенденций, которые обнаруживают у всех организмов. Этими тенденциями являются ассимиляция, аккомодация и организация. Ассимиляция означает усвоение, подобное тому, которое имеет место во время еды или переваривания пищи. В интеллектуальной сфере мы должны ассимилировать объекты или информацию в свои когнитивные структуры. Например, взрослые ассимилируют информацию, читая книги. Задолго до этого малыши пробуют ассимилировать материальные объекты, хватая их и пытаясь включить их в свою схему хватания.

Некоторые объекты не соответствуют в полной мере существующим структурам, поэтому мы должны произвести аккомодации, или изменения в наших структурах. Например, маленькая девочка может обнаружить, что способна взять в руки кубик, только предварительно убрав какое-то препятствие. Путем подобных аккомодаций младенцы начинают конструировать все более эффективные и совершенные средства для адаптивного взаимодействия с миром.

Третья тенденция — организация. К примеру, 4-месячный мальчик может обладать способностью смотреть на объекты и хватать их. Вскоре он попытается объединить эти два действия, хватая те объекты, на которые смотрит. На более ментальном уровне мы строим теории. По-видимому, мы постоянно пытаемся организовать свои представления в связные системы.

Таким образом, хотя Пиаже и считал, что стадии развития не записаны в генетическом коде, а конструируются самими детьми, он все-таки рассматривал этот процесс конструирования с точки зрения биологических тенденций (Ginsburg & Opper, 1988, p. 16–19).

Пиаже не был сторонником теории созревания, но в еще меньшей степени он разделял взгляды сторонников теории научения. Он не соглашался с тем, что мышление детей формируется под воздействием наставлений взрослых или других средовых факторов. Дети должны взаимодействовать со средой, чтобы развиваться, но создают новые когнитивные структуры именно они, а не внешняя среда.

Итак, развитие определяется не внутренними процессами созревания и не внешними обучающими воздействиям. Развитие – процесс активного конструирования, в котором дети, посредством собственной деятельности, создают все более дифференцированные и всеобъемлющие когнитивные структуры.

 Период I. Сенсомоторный интеллект
(0 — 2 года)tc " Период I. Сенсомоторный интеллект
(0 — 2 года)"
Первый период развития у Пиаже состоит из шести стадий.

Стадия 1 (0 — 1 месяц).1 Употребление рефлексов tc "Стадия 1 (0 — 1 месяц). Употребление рефлексов"
1 Возрастные рамки для этого периода предложены Гинзбургом и Оппером (Ginsburg & Opper, 1988) в их превосходном обзоре теории Пиаже.
Когда Пиаже говорил о структурах действий младенца, он использовал термин схем (scheme) или схема (schema)² (например, Piaget, 1936a, p. 34). Схемой может быть любой паттерн действия для установления контакта со средой, например, разглядывание, хватание, удары руками или толчки ногами. Как уже упоминалось, хотя младенцы конструируют свои схемы и последующие структуры посредством собственной активности, их первые схемы состоят преимущественно из врожденных рефлексов. Наиболее заметным рефлексом является сосательный; стоит только прикоснуться к губам новорожденного, как у него возникают автоматические сосательные движения.
² О различии значений терминов scheme (схем) и schema (схема) в английских переводах работ Пиаже см.: Жан Пиаже: теория, эксперименты, дискуссии: Сб. статей / Сост. и общ. ред. Л. Ф. Обуховой и Г. В. Бурменской. М., 2001, с. 109. При таком кратком рассмотрении теории Пиаже, как это имеет место здесь, вряд ли оправдано различение этих терминов. Поэтому здесь и далее употребляется более привычный для русского уха термин схема, хотя в оригинале для характеристики структур действий младенца используется термин схем (scheme). – А. А. 
Рефлексы предполагают определенную пассивность. Организм не проявляет активности, пока не появляется что-то его стимулирующее. Но Пиаже показал, что даже такой рефлекс, как сосание, быстро становится частью самоинициируемой активности младенца. Например, когда его сыну Лорану было лишь 2 дня, он начал делать сосательные движения, когда ничто их не вызывало. Поскольку он делал их между кормлениями, когда не был голоден, то, по-видимому, сосал ради самого процесса сосания. Пиаже говорил, что как только у нас появляется какая-то схема, у нас также возникает потребность активно ее использовать (p. 25–26, 35).

Кроме того, если малыши голодны, они не находятся в пассивным ожидании того, когда мать вложит им в рот сосок. Когда Лорану было 3 дня, он начинал искать сосок, как только его губы касались какой-либо части материнской груди. Он ощупывал открытым ртом всю грудь, пока не находил сосок (p. 26).

Малыши не ограничиваются одним сосанием груди. Дети Пиаже сосали пеленки, подушки, одеяла, собственные пальцы — все, на что они случайно натыкались ртом. Согласно терминологии Пиаже, они ассимилировали все виды встречаемых объекты в схему сосания (pp. 26, 32, 34).

Хотя на стадии 1 наиболее заметной формой активности является ассимиляция, мы также можем обнаружить зачатки аккомодации. К примеру, малыши должны научиться регулировать движения своей головы и губ, с тем чтобы находить грудь и кормилицу. Подобные регулирующие действия также демонстрируют зачатки организации; малыши организуют свои движения, так что кормление становится все более плавным, быстрым и эффективным (p. 29–31, 39).

Стадия 2 (1–4 месяца). Первичные циркулярные реакцииtc "Стадия 2 (1–4 месяца). Первичные циркулярные реакции"
Циркулярная реакция имеет место, когда малыш случайно совершает какое-то новое действие и пытается его повторить (Piaget, 1936a, p. 55). Ярким примером этого является сосание пальца. Рука случайно приходит в контакт со ртом, и, когда она опускается, малыш пытается вернуть ее в прежнее положение. Однако в течение какого-то времени малышам не удается это сделать. Они бьют по лицу рукой, но не могут попасть в рот; или же они энергично машут руками; или следуют за рукой ртом, но не могут схватить ее, поскольку все их тело, включая руки и кисти, двигается как единое целое в одном и том же направлении (p. 51–53). Согласно терминологии Пиаже, они неспособны произвести аккомодации, необходимые для того, чтобы ассимилировать руку в схему сосания. После неоднократных неудач они организуют в единое целое сосание и движения рук и овладевают умением сосать пальца.

Подобно случаю с сосанием пальца, бóльшая часть первичных циркулярных реакций представляет собой организацию двух ранее независимых телесных схем или движений. К примеру, когда маленькая девочка раз за разом приближает руку к своему лицу и смотрит на нее, она осуществляет первичную циркулярную реакцию. Она координирует смотрение с движениями руки (p. 96–97).

Эти циркулярные реакции – хорошая иллюстрация того, что Пиаже подразумевает под интеллектуальным развитием как «процессом конструирования». Младенец активно «собирает» из различных движений и схем действующие конструкции. Важно отметить объем проделываемой работы; младенцам удается скоординировать независимые движения только после многократных неудач.

Стадия 3 (4–10 месяцев). Вторичные циркулярные реакцииtc "Стадия 3 (4–10 месяцев). Вторичные циркулярные реакции"
Усовершенствованные формы поведения, появляющиеся на второй стадии, названы первичными циркулярными реакциями, потому что они предполагают координацию частей собственного тела ребенка. Вторичные циркулярные реакции имеют место, когда младенец обнаруживает и воспроизводит заинтересовавшее его событие во внешней среде (Piaget, 1936a, p, 154). Например, однажды дочь Пиаже Люсьена, лежа в своей кроватке, произвела движение ногами, которое вызвало качание кукол, подвешенных у нее над головой. Она смотрела на кукол несколько секунд, а затем опять пошевелила ногами, снова следя за движением кукол. В течение следующих нескольких дней она повторяла эти действия множество раз, брыкая ногами и следя за качанием кукол, и часто заливалась смехом при виде движущихся кукол (p. 157–159).

Пиаже иногда называл вторичные циркулярные реакции «продлением интересных зрелищ» (p. 196). Он предполагал, что младенцы улыбаются и смеются, наблюдая относительно новое событие (p. 197). В то же время они, по-видимому, наслаждаются собственными возможностями, своей способностью вызывать какое-то событие снова и снова.

Стадия 4 (10–12 месяцев). Координация вторичных схемtc "Стадия 4 (10–12 месяцев). Координация вторичных схем"
На стадии 3 младенец совершает однократное действие с целью достижения определенного результата — например, брыкает ногами, чтобы вызвать движение подвешенных кукол. На стадии 4 действия младенца становятся более дифференцированными: он научается координировать две независимые схемы для достижения результата. Это новое достижение наиболее заметно, когда младенцы сталкиваются с какими-то препятствиями. Например, однажды Лоран захотел схватить спичечный коробок, но Пиаже поместил свою руку у него на пути. Сначала Лоран попытался игнорировать руку; он попробовал обойти ее сверху и сбоку. Но он не пытался отодвинуть ее в сторону. Когда Пиаже продолжал держать руку у него на пути, Лоран прибег к «штурму коробка, махая рукой, трясясь и мотая головой из стороны в сторону» — производя различные «магические» жесты (1936a, p. 217). Наконец, спустя несколько дней Лорану удалось удалить препятствие, вытолкав руку с пути с помощью ударов, прежде чем он схватил коробок. Таким образом, Лоран скоординировал две независимые схемы — нанесение ударов и хватание, — чтобы достичь цели. Одна схема, нанесение ударов, стала средством достижения цели, схватывания коробка.

Подобные простые наблюдения очень важны для нашего понимания того, как у детей вырабатываются базовые категории восприятия пространства и времени. Мы не можем поговорить с малышами и спросить их о том, как они воспринимают пространство и время, но можем увидеть, как эти категории формируются посредством их действий. Когда Лоран научился передвигать руку, чтобы завладеть коробком, он продемонстрировал понимание того, что некоторые объекты находятся перед другими в пространстве и что некоторые события должны предшествовать другим во времени (Ginsburg & Opper, 1988, p. 52).

Стадия 5 (12–18 месяцев). Третичные циркулярные реакцииtc "Стадия 5 (12–18 месяцев). Третичные циркулярные реакции"
На стадии 3 младенцы совершают однократное действие для достижения однократного результата — продления интересного зрелища. На стадии 4 они совершают два независимых действия для достижения однократного результата. Теперь, на стадии 5, они экспериментируют с различными действиями с целью наблюдения различных результатов.

Например, однажды Лоран проявил интерес к новому столу. Он ударял по нему несколько раз кулачком, в одних случаях сильнее, в других более осторожно, с тем чтобы послушать различные звуки, которые производили его действия (Piaget, 1936a, p. 270).

Подобным же образом, один 12-месячный мальчик сидел в ванной, наблюдая, как из крана льется вода. Он подставил руку под кран и заметил, что вода брызгает в разные стороны. Он повторил это действие дважды, продлевая интересное зрелище (стадия 3). Но затем он стал менять положение руки, иногда поднося ее ближе, а иногда отодвигая от крана и наблюдая, как вода брызжет под разными углами. Он варьировал свои действия, чтобы посмотреть, какие новые, непохожие результаты последуют.

Стоит отметить, что младенцы научались совершенно самостоятельно, без каких-либо подсказок со стороны взрослых. Они формировали свои схемы исключительно из врожденного любопытства к окружающему миру.

Стадия 6 (18 месяцев — 2 года). Начало мышленияtc "Стадия 6 (18 месяцев — 2 года). Начало мышления"
На стадии 5 дети — это маленькие ученые, варьирующие свои действия и наблюдающие результаты. Однако все свои открытия они делают благодаря непосредственным физическим действиям. На стадии 6 дети, видимо, продумывают ситуации более интеллектуальным способом, перед тем как произвести действие.

В наиболее известном примере поведения на стадии 6 участвует Люсьена и спичечный коробок. Пиаже положил в коробок цепочку, которую Люсьена попыталась немедленно извлечь. У ней было две схемы для получения цепочки: перевернуть коробок и просунуть палец в щель коробка. Однако ни одна из схем не сработала. Тогда она сделала нечто любопытное. Она прекратила свои попытки и посмотрела очень внимательно на щель. Затем она несколько раз подряд открыла и закрыла рот, открывая его с каждым разом все шире и шире (Piaget, 1936a, p. 338). После этого она быстро открыла коробок и достала цепочку.

Пиаже (p. 344) заметил, что на стадии 5 ребенок, вероятно, достал бы цепочку посредством медленного процесса проб и ошибок, экспериментируя с различными действиями. Прекратив свои попытки и обдумав ситуацию, Люсьена смогла достичь результата намного быстрее. Она еще плохо владела языком, поэтому прибегла к моторным движениям (своему рту) с целью символизации действия, которое ей нужно было совершить.

Прогресс детей на стадии 6 можно также увидеть в их попытках имитации. Пиаже обратил внимание, что в течение некоторого времени дети вообще неспособны подражать новым образцам действия; они могут только воспроизводить действия, которые уже присутствуют в их поведенческом репертуаре. Однако к стадии 5 они уже могут производить необходимые аккомодации с целью имитации нового поведения посредством экспериментального метода проб и ошибок. Но только на стадии 6 дети способны к отсроченному подражанию — имитации поведения отсутствующих моделей. Например, к 16-месячной Жаклин
пришел в гости маленький мальчик, которого она раньше видела несколько раз и который в тот день устроил страшный скандал. Он завизжал, пытаясь выбраться из детского манежа, и сдвинул его назад, затопав ногами. Жаклин стояла и смотрела в удивлении, никогда ранее не видев подобной сцены. На следующий день она сама завизжала, находясь в своем манеже, и попыталась сдвинуть его, слегка топнув ногой несколько раз подряд. Имитация всей сцены была весьма впечатляющей (Piaget, 1946, p. 63).

Пиаже утверждал, что, поскольку имитация Жаклин имела место спустя целый день, она должна была носить в себе некоторую внутреннюю репрезентацию поведения модели. Так как у нее отсутствовал словарный запас, необходимый для репрезентации действий модели в вербальной форме, она, вероятно, использовала некоторую форму моторной репрезентации. Она могла имитировать поведение мальчика с помощью очень быстрых мышечных движений, когда наблюдала за ним, и эти движения послужили основой для ее последующей имитации (chap. 3).

Развитие понимания постоянства объектовtc "Развитие понимания постоянства объектов"
Пока мы описали только некоторые из основных особенностей шести сенсомоторных стадий. Пиаже исследовал и другие усовершенствования поведения в течение этого периода; он показал, как младенцы конструируют понятия постоянных объектов, времени, пространства и причинности и как у них развиваются игровые умения. Из-за недостатка места мы коротко рассмотрим только один важный момент развития — понимание постоянства объектов.

На стадиях 1 и 2 у детей отсутствует представление о существующих независимо от них внешних объектах. Если человек или предмет удаляются из их поля зрения, максимум, что они делают, — это продолжают какое-то время смотреть туда, где они последний раз его видели. Если объект не появляется снова, они переключают свое внимание на что-то другое. Они не делают попыток найти его. Малыш следует правилу: с глаз долой — из сердца вон (Piaget, 1936b, p. 1–12).

На стадии 3 малыши делают новые успехи. Как мы упоминали ранее, теперь они проявляют интерес к внешнему миру (например, к продлению интересных зрелищ). Соответственно, они начинают лучше понимать постоянство внешних объектов. Если, например, предметы падают, исчезая из их поля зрения, они теперь смотрят на то место, куда предмет упал. Они могут также найти частично скрытые предметы. Если они на время отодвигают предмет сторону, так что он выпадает из их поля зрения, то могут, после короткой паузы, найти его. Они могут сделать это, когда предмет был включен в их собственные действия. Однако младенцы на этой стадии неспособны найти предметы, которые полностью спрятаны от них другими, даже если их прятали у них на глазах (p. 13–48).

На стадии 4 отмечаются первые проявления подлинного понимания постоянства объектов. Младенцы могут теперь найти полностью спрятанные предметы. Если мы полностью прикроем игрушку одеялом, ребенок поднимет его и найдет игрушку (p. 51).

Но Пиаже обнаружил на этой стадии любопытное ограничение. Когда он прятал, например, свои карманные часы в месте А, его дети могли найти их, но когда он затем прятал те же часы в месте Б, они снова пытались найти их в месте А — месте своего предыдущего успеха. Согласно терминологии Пиаже, они не могли учесть последовательность перемещений (движений от одного тайника к другому) (p. 54).

На стадии 5 дети могут учесть последовательность перемещений, если видят, как мы их выполняем. Невидимые перемещения объектов младенцы способны контролировать только на стадии 6. К примеру, только на шестой стадии Жаклин смогла, обойдя вокруг дивана и зайдя с другой стороны, найти мяч, который закатился под него. Она смогла сделать это потому, что теперь обладала способностью мысленно представить себе траекторию мяча, даже когда он был невидим (p. 231).

Согласно Пиаже, обретение ребенком способности решать моторные задачи обходным путем (detour behavior) – крайне важный шаг в развитии, свидетельствующий о том, что ребенок сконструировал структуру пространства, которая обладает свойствами математической модели, называемой группой. Например, обходной путь Жаклин демонстрирует свойство ассоциативности, согласно которому любой заданной точки пространства можно достичь различными взаимосвязанными путями. Возвращая мяч на прежнее место, Жаклин демонстрирует еще одно свойство группы – обратимость. Подобным же образом обходное поведение обнаруживает другие свойства, которые определяют связную структуру группы (Piaget & Inhelder, 1966, p. 15–17).

Оставив в стороне технические тонкости, мы можем отметить огромный прогресс, который делают младенцы, когда обретают понимание постоянства объектов. В начале жизни у них отсутствует понимание объектов, которые существуют сами по себе, независимо от их видимости или действий. К концу сенсомоторного периода объекты наделяются независимым и постоянным существованием. Таким образом, дети конструируют своего рода пространственный универсум1, содержащий независимые объекты, в котором сами дети – всего лишь один объект среди множества других. Так вместе с пониманием постоянства объектов у них развивается ясное осознание себя как независимых существ (Piaget, 1936b, p. 108–109).

1 Полное множество объектов в рассмотрении. – А. А.

 Периоды II и III. Дооперациональное мышление
(2 года — 7 лет) и конкретные операции (7–11 лет)tc " Периоды II и III. Дооперациональное мышление
(2 года — 7 лет) и конкретные операции (7–11 лет)"
К концу сенсомоторного периода ребенок сформировал эффективные и хорошо организованные действия для адаптивного взаимодействия с непосредственным окружением. Ребенок продолжает использовать сенсомоторные навыки и далее, но следующий период, период дооперационального мышления, отмечен важной переменой. Умственные способности ребенка быстро достигают нового уровня развития, уровня символов (включая образы и слова). Как следствие, ребенок должен полностью реорганизовать свое мышление. Это невозможно сделать сразу. С некоторого времени, на протяжении всего дооперационального периода, мышление ребенка будет, в основном, несистематичным и непоследовательным (алогичным). Оно организуется во внутреннем плане не раньше, чем ребенку исполняется 7 лет или около того, то есть не раньше начала периода конкретных операций (Piaget, 1964a, p. 22).

Рост символической активностиtc "Рост символической активности"
Дети начинают пользоваться символами, когда используют один объект или действие для репрезентации другого, отсутствующего (Ginsburg & Opper, 1988, p. 70). Фактически, как мы уже видели, дети начинают делать это на шестой стадии сенсомоторного развития. Например, когда Люсьена открывала рот, прежде чем открыть спичечный коробок, она использовала свой рот для представления действия, которое она еще не совершила. И отсроченное подражание тоже требует определенной внутренней репрезентации – репрезентации прошлых событий. Пиаже полагал, что отсроченное подражание также сначала связано с моторными образами (двигательными представлениями), и особо подчеркивал, что первые символы являются моторными, а не лингвистическими.

Примеры нелингвистических символов мы находим и в детской игре. Однажды Жаклин представила, что кусок ткани — это ее подушка. Она положила на ткань голову и, смеясь, сделала вид, что засыпает. Ее игра была символической, поскольку она использовала один объект, кусок ткани, для репрезентации другого, отсутствующего — подушки (Piaget, 1946, p. 96). Игра понарошку также начинается на шестой сенсомоторной стадии и становится хорошо заметной в течение следующих нескольких лет.

Основным источником символов является, конечно же, язык, который быстро развивается в начале дооперационального периода (примерно с 2 до 4 лет). Один из первых случаев символического употребления языка был отмечен у Жаклин почти в 2-летнем возрасте, после того как она побывала у пруда. Вернувшись домой, она сообщила отцу о происшедшем, сказав: «Роберт плакать, утка плавать в озере, улететь» (p. 222). То есть она использовала слова для реконструкции отсутствующего события, события, имевшего место в прошлом.

Язык существенно расширяет горизонты ребенка. Посредством языка ребенок может заново пережить прошлое, предвосхитить будущее и сообщить о каких-то событиях другим людям. Но именно потому, что мышление ребенка расширяется столь стремительно, ему сначала недостает качеств связной логики. Это проявляется в том, как маленький ребенок пользуется словами. Он использует их не для обозначения истинных классов объектов, а только в качестве предпонятий (preconcepts). Например, когда Жаклин было 3 года, она сказала, что папа — это человек, у которого «много Люсьен и много Жаклин» (p. 255). Она еще не овладела понятием общего класса - дети, – внутри которого дети с именами Люсьена и Жаклин составляют только небольшое подмножество.

Поскольку детям не хватает общих понятий, их умозаключения часто бывают трансдуктивными – от частного к частному. В 4,5 года Люсьена сказала: «Я еще не спала после обеда, значит сейчас — не послеобеденное время» (p. 232). Она еще не понимала, что послеобеденное время — это общий период времени, содержащий множество частных событий, из которых ее сон был только одним.

Некоторые психологи полагают, что дети научаются мыслить более логично, когда овладевают языком. Согласно этому взгляду, язык снабжает нас понятийными категориями (см. Brown, 1965). Но Пиаже был иного мнения. Хотя язык имеет огромное значение — он обеспечивает нас источником общепринятых символов для коммуникации с другими людьми, — сам по себе он не задает структуру логического мышления. Истоки логики следует искать в действиях. Младенцы формируют логически связную систему действий в течение сенсомоторного периода, до того как начинают говорить, и последующая логика — это всего лишь организованные действия, к тому же принявшие внутреннюю (интериоризованную) форму (Piaget & Inhelder, 1966, p. 86–90). Чтобы исследовать, как внутренние действия формируют логические системы, Пиаже давал детям различные задания научного характера. Он обычно начинал подобные эксперименты с 4-летними детьми, поскольку они уже могли сидеть, сосредоточивать свое внимание на заданиях и общаться с экзаменатором.

Научные рассужденияtc "Научные рассуждения"
Сохранение количества жидкого вещества. Это наиболее известный эксперимент Пиаже. В одном случае (Piaget & Szeminska, 1941, p. 17) ребенку показывают два стеклянных сосуда, А1 и А2, которые наполнены до одной и той же отметки (см. рис. 6.1). Ребенка спрашивают, содержат ли оба сосуда одинаковое количество жидкости, и ребенок почти всегда говорит, что содержат. Далее, экспериментатор (или ребенок) переливает жидкость из А1 в сосуд P, который ниже и шире. Ребенка спрашивают, осталось ли количество жидкости тем же. На дооперациональном уровне ответы распадаются на две подстадии.

На первой подстадии дети явно неспособны понять принцип сохранения — т. е. они не осознают, что количество остается тем же. Обычно они говорят, что жидкости теперь больше в сосуде А1, так как он выше. Иногда ребенок говорит, что ее теперь больше в P, так как он шире. В любом случае ребенок «центрируется» только на одном измерении, высоте или ширине. Один единственный перцептивный фактор — внешний вид – производит на ребенка столь сильное впечатление, что ребенок не в состоянии понять, что, логически рассуждая, жидкость должна оставаться той же самой.
На второй подстадии ребенок делает шаги в сторону принципа сохранения, но еще не овладевает им. Мальчик может сначала сказать, что жидкости больше в сосуде А1, так как он выше, потом изменить свое мнение и заявить, что ее больше в P, так как он шире, и, наконец, прийти в растерянность. Этот мальчик демонстрирует «интуитивные регуляции», он начинает обдумывать два воспринимаемых измерения, но еще не рассуждает об этих двух измерениях одновременно и не осознает, что изменение в одном измерении уравновешивается изменением в другом. Однако его растерянность показывает, что он начинает сознавать, что сам себе противоречит, и можно быть уверенным, что вскоре он разрешит это противоречие и перейдет к стадии сохранения.

Как правило, дети приходят к пониманию сохранения жидкости примерно в 7-летнем возрасте. Когда это происходит, они вступают в стадию конкретных операций. В основном, дети приходят к пониманию сохранения, используя аргументы трех видов. Во-первых, ребенок может сказать: «Вы ничего не доливали и ничего не отливали, поэтому воды должно быть столько же». Это аргумент тождественности. Во-вторых, ребенок может заявить: «Этот сосуд выше здесь, но другой шире здесь, поэтому воды в обоих одинаково». Это аргумент компенсации — изменения уравновешивают друг друга. Ребенок предполагает, что изменения являются частью организованной системы — что изменение в одном измерении связано в обязательном порядке с компенсирующим изменением в другом. В-третьих, ребенок может сказать: «В обоих одинаково, так как вы можете перелить воду отсюда туда, где она была раньше». Это аргумент инверсии (обратного преобразования)(Piaget & Inhelder, 1966, p. 98). Пиаже считал, что ребенок на стадии конкретных операций может использовать все три вида аргументов, хотя, возможно, он и не сумеет сделать это спонтанным образом при выполнении каждого задания.

В основе этих аргументов лежат логические операции — умственные действия, которые являются обратимыми (p. 96). Когда ребенок аргументирует, что изменение в одном сосуде компенсируется изменением в другом, он понимает, что конечный результат — это возвращение назад, к первоначальному количеству. Подобным же образом, когда ребенок утверждает, что мы можем перелить воду обратно, он предполагает, что мы обращаем процесс вспять.

Важно отметить, что операции — это внутренние, умственные действия. Ребенок производит компенсации или обратные действия в уме. Фактически, ребенок еще не выполнял и не видел превращения, о которых он говорит. Эти превращения (например, обратимость) подобны превращениям, производимым младенцем, но теперь они совершаются в более интериоризованной форме.

Иногда люди задают вопрос, не являются ли причиной непонимания маленькими детьми принципа сохранения всего лишь их трудности с языком. Дети могут подумать, что под «больше» экспериментатор подразумевает «выше», и поэтому указывают на более высокий сосуд. Подобные трудности можно обойти, изменив формулировку вопроса, например, спросив: «Из какого сосуда ты мог бы выпить больше воды?» Обычно мы обнаруживаем, что маленький ребенок по-прежнему неспособен понять принцип сохранения (Peill, 1975, p. 7, chap. 2).

Рис. 6.1. Эксперимент на сохранение жидкости. Ребенок видит, что мензурки А1 и А2 содержат одинаковое количество жидкости. Затем он переливает содержимое А2 в P и заявляет, что теперь в мензурке А1 больше жидкости, так как она выше.
Каким же образом ребенок приходит к пониманию сохранения? Наиболее простой ответ: принципам сохранения его обучают. Однако, как мы увидим далее, обучение принципам сохранения часто наталкивается на неожиданное сопротивление. В дооперациональном периоде ребенок действительно не верит объяснениям взрослого.

Пиаже утверждал, что дети овладевают принципами сохранения спонтанно. Решающий момент наступает на второй подстадии, когда ребенок сначала говорит, что в одном из сосудов жидкости больше, так как он выше, затем говорит, что больше в другом, так как он шире, и наконец приходит в растерянность. Ребенок находится в состоянии внутреннего противоречия, которое он разрешает, переходя на более высокую стадию. Иногда мы можем видеть, как эта перемена происходит на наших глазах. Ребенок говорит: «В этом больше... нет, этот шире, нет, подожди. В обоих одинаково. Этот выше, но вы перелили воду в более широкий сосуд».

Сохранение количества: установление взаимно-однозначного соответствия. В одном из своих экспериментов на сохранение количества (Piaget & Szeminska, 1941, p. 49–56) Пиаже выстраивал перед детьми в ряд набор рюмок для яиц и выкладывал перед ними кучку яиц. Затем он просил детей взять столько яиц, сколько необходимо для заполнения рюмок. И опять ответы в дооперациональный период распадались на две подстадии.

На первой подстадии дети просто выстраивали ряды, равные по длине, игнорируя количество яиц в ряду. Когда Пиаже затем просил их поместить яйца в рюмки, они с удивлением обнаруживали, что яиц у них слишком много или слишком мало.

На второй дооперациональной стадии дети спонтанно создавали взаимно-однозначное соответствие, помещая по одному яйцу возле каждой рюмки (см. рис. 6.2). Согласно Пиаже, они использовали интуитивный подход для достижения точного перцептивного порядка. Но их успех был ограничен этим простым перцептивным расположением. Когда Пиаже затем сжимал (или иногда растягивал) один из рядов, дети заявляли, что теперь в одном ряду предметов больше. Как и в случае сохранения жидкости, дети были неспособны понять принцип сохранения, поскольку на них больше влияли их непосредственные восприятия, а не логика. Поскольку один ряд теперь выглядел намного длиннее, они не могли сообразить, что количество предметов должно остаться тем же.

Кроме того, на этой стадии дети иногда начинают колебаться в своих ответах. Сначала они говорят, что в одном ряду больше предметов, так как он длиннее, но затем заявляют, что их больше в другом ряду, так как он плотнее. Это состояние конфликта служит признаком перехода к конкретным операциям.

На стадии конкретных операций дети осознают, что число предметов в каждом ряду одно и то же, несмотря на различие в длине рядов. Они заключают, что два ряда одинаковы, потому что «вы ничего не убирали и ничего не добавляли» (тождественность), потому что «тот ряд длиннее здесь, но этот более плотный» (компенсация) или потому что «вы снова можете сделать этот ряд длинным и они будут одинаковыми» (инверсия).

Другие эксперименты на сохранение. Пиаже исследовал ряд других видов сохранения, например сохранение вещества, веса, объема и длины. Так, в эксперименте на сохранение вещества, ребенку показывают два одинаковых шарика из пластилина, а затем он видит, как одному шарику придают удлиненную, более тонкую форму, наподобие сосиски. Ребенок на дооперациональном уровне думает, что два шарика содержат разное количество вещества (пластилина).

Рис. 6.2. Эксперимент на сохранение численного соответствия. Маленькие дети часто могут выстроить два ряда, содержащих равное количество предметов, но, если мы растянем или укоротим один ряд, они посчитают, что число предметов изменилось. (Источник: Inhelder B. The criteria of the stages of mental development. Цит. по: J. M. Tanner & B. Inhelder (Eds.), Discussions of Child Development, p. 79, 1971.)
Мы не будем рассматривать здесь различные виды сохранения, а лишь отметим, что все они, как считается, предполагают овладение одними и теми же логическими понятиями — тождественности, инверсии и компенсации. Тем не менее некоторые виды сохранения, по-видимому, более трудны для понимания, чем другие, и усваиваются детьми позже.1 Таким образом, достижение понимания сохранения — это постепенный процесс внутри периода конкретных операций.

1 Можно предположить, что овладение одной серией принципов – сохранения вещества, веса и объема – всегда происходит в одной и той же неизменной последовательности (Ginsburg & Opper, 1988, p. 151–153; Piaget & Inhelder, 1966, p. 99).
Классификация. В типичном эксперименте на классификацию Пиаже (Piaget & Szeminska, 1941, p. 161–181) предлагал детям 20 деревянных бусинок, из которых 18 были коричневыми, а две — белыми. Пиаже удостоверялся, что дети понимают, что, хотя большинство бусинок коричневые, а две белые, все они сделаны из дерева. Затем он спрашивал детей: «Каких бусинок больше: коричневых или деревянных?» Дети на дооперациональном уровне говорили, что больше коричневых бусинок. Очевидно, обилие коричневых бусинок в сравнении с двумя белыми производило на них столь сильное впечатление, что они были неспособны осознать, что и коричневые и белые бусинки являются частями некоторого большего целого — класса деревянных бусинок. Как и в случае с сохранением, в период конкретных операций дети справляются с подобными заданиями на классифицирование, и, по-видимому, используют те же самые логические операции (p. 178).

Социальное мышлениеtc "Социальное мышление"
Эгоцентризм. Пиаже полагал, что в каждый период имеет место общее соответствие между научным и социальным мышлением. Например, подобно тому, как дети в дооперациональном периоде развития неспособны принять во внимание два измерения в задачах на сохранение, они также неспособны учесть более одной точки зрения в своих интеракциях с окружающими. Эти дети зачастую эгоцентричны, рассматривая все исключительно с собственной позиции. Это становится ясно из разговоров детей (Piaget, 1923). Например, маленькая девочка может сказать своей подружке: «Я кладу это сюда», не учитывая, что место, на которое она указывает, скрыто от глаз ее подружки. 

Одно из наиболее широко цитируемых исследований Пиаже, посвященных эгоцентризму, касалось восприятия ребенком пространства. В этом исследовании (Piaget & Inhelder, 1948) ребенка обводили вокруг макета трех гор, так чтобы он мог видеть, как макет выглядит с разных сторон. После этого обхода ребенка усаживали с одной стороны макета, лицом к кукле, которая смотрела на макет с противоположной стороны. Затем ребенка просили выбрать из нескольких фотографий снимок, на котором лучше всего показано то, что видит он, и снимок, на котором показано, что видит кукла. Все дети могли найти снимок, на котором был изображен вид трех гор с их собственной позиции, но самые маленькие дети (примерно от 4 до 6 лет) часто выбирали те же самые снимки, чтобы показать вид с позиции куклы. Очевидно, они не понимали, что вид гор для куклы отличался от вида гор для них самих.

Эгоцентризм, таким образом, указывает на неспособность отделить свою точку зрения от чужой. Но эгоцентризм не обязательно предполагает эгоизм или тщеславие. Эту мысль можно пояснить на примере. Однажды два мальчика пошли в магазин со своей тетей, чтобы сделать подарок маме ко дню ее рождения. Старший мальчик, которому было 7 лет, выбрал ювелирное изделие. Младший, которому было 3,5 года, выбрал игрушечный автомобиль. Поведение младшего мальчика не было продиктовано эгоизмом или жадностью; он аккуратно упаковал подарок и отдал его маме с видом, который ясно показывал, что он рассчитывал, что подарок ей понравится. Однако его поведение было эгоцентричным; он не принял во внимание тот факт, что интересы его мамы отличаются от его собственных.

Пока дети эгоцентричны, они обычно просто играют рядом друг с другом. К примеру, два мальчика в песочнице будут возводить свои собственные строения. Когда они преодолевают эгоцентризм, то научаются координировать свои действия в совместной работе. Каждый может рыть туннель так, что туннели в итоге соединятся. Это требует от каждого из них учета перспективы другого. Подобная кооперативная игра имеет место на стадии конкретных операций.

Эгоцентризм может также влиять на речь маленьких детей, например, когда они участвуют в «коллективном монологе». Может показаться, что две маленькие девочки ведут разговор, тогда как в действительности каждая просто сообщает то, о чем она думает в данный момент. Одна девочка может говорить об игрушечном домике, который она сейчас строит, а другая — о поездке, которую она совершила, и между их речевыми сообщениями нет никакой связи. Когда дети преодолевают эгоцентризм, они принимают во внимание реакции и точку зрения своих слушателей.

Таким образом, значительная часть интеракций между сверстниками сначала отличается эгоцентризмом. Тем не менее, предполагал Пиаже (1923, p. 101; 1932, p. 94), дети преодолевают эгоцентризм, когда начинают взаимодействовать не только исключительно со взрослыми, но все больше с другими детьми. Они обнаруживают, что, тогда как взрослые, по-видимому, понимают все, что они хотят сказать, их сверстники на это неспособны. Соответственно, они учатся учитывать точку зрения других, с тем чтобы быть понятыми.

Кроме того, на детей производит меньшее впечатление авторитет других детей, и они более свободно вступают с ними в конфликты. Они спорят со своими сверстниками и иногда достигают компромиссов и сотрудничают с ними. Тем самым они начинают координировать альтернативные точки зрения и интересы (Piaget, 1924, p. 205).

Независимо от того, преодолевают ли дети эгоцентризм преимущественно в общении со сверстниками или нет, наиболее важным пунктом в теории Пиаже является то, что дети сами играют активную роль в осознании существования альтернативных точек зрения. В связи с этим я вспоминаю случай, когда один из наших сыновей, которому было тогда 5 лет, по-видимому, действительно совершил это открытие. Однажды, когда мы вдвоем ехали в машине, после нескольких минут молчания он сказал: «Знаешь, папа, ты не вспоминаешь о том, о чем вспоминаю я». Я спросил его, что он имеет в виду, и он ответил: «Ну, например, когда я вспоминаю о своих ботинках, ты не знаешь об этом; ты не можешь вспоминать о том, о чем вспоминаю я». Таким образом, в тот момент он, по-видимому, действительно понял, причем понял сам, что перспектива других людей отличается от его собственной. Возможно, тогда он еще не полностью преодолел своей эгоцентризм, но суть здесь в другом: каким бы ни был его шаг, он предпринял его самостоятельно.

Моральные суждения. Пиаже исследовал социальное мышление детей во многих областях, включая нравственность. В своей классической работе «Моральные суждения ребенка» (The Moral Judgment of the Child, 1932) он уделил особое внимание тому, как дети понимают правила игры в шары. 

Пиаже сначала наблюдал, как дети в действительности играют в эту игру, и обнаружил, что в возрасте между 4 и 7 годами они, как правило, играют в эгоцентричной манере. Если играли два мальчика, каждый играл по-своему. Они имели смутное представление о победе; один из них мог воскликнуть: «Я выиграл, и ты тоже выиграл!» После 7-летнего возраста дети пытались следовать общим правилам и выиграть согласно им (pp. 29–46).

Затем Пиаже исследовал мышление детей, касающееся правил. Его особенно интересовало, считают ли дети, что правила можно менять. Здесь он обнаружил, что дети в течение нескольких лет — примерно до 10-летнего возраста — полагают, что правила фиксированы и неизменяемы. Они говорили, что правила устанавливает некое авторитетное лицо: государство или Бог. Правила нельзя менять, заявляли они, потому что тогда это будет не настоящая игра.

Примерно после 10 лет дети становились более реалистичными. Теперь они видели в правилах лишь способ ведения игры, установленный в результате взаимной договоренности. Дети больше не считали правила фиксированными или абсолютными; они говорили, что правила, вероятно, менялись с течением времени, когда дети придумывали новые правила. И они говорили, что также могут изменить их, если все участники игры будут согласны (pp. 50–76).

Эти различные представления о правилах, говорил Пиаже, выявляют два базовых моральных аттитюда. Первым, характерным для детей младшего возраста, является моральная гетерономия, слепое подчинение правилам, установленным взрослыми. Дети предполагают, что существует один могущественный закон, которому они всегда должны следовать. Второй моральный аттитюд, характерный для детей старшего возраста, — автономия. Этот аттитюд выражает отношение к правилам как к изобретениям людей, которые выработали эти правила ради обеспечения совместной деятельности равных по положению участников(pp. 401–406).

Пиаже полагал, что моральная гетерономия связана с эгоцентризмом; дети смотрят на правила с единственной точки зрения — точки зрения взрослых. Будучи формой эгоцентризма, моральная гетерономия преодолевается довольно поздно, в возрасте 10 лет или около того, в сравнении с эгоцентрической игрой, которая обычно преодолевается к 7-летнему возрасту. Здесь Пиаже напоминает нам, что гетерономия — это форма эгоцентрической мысли, и говорит, что мышление часто отстает от действия. Детям может потребоваться участвовать в большом количестве по-настоящему кооперативных игр со сверстниками, в которых они на деле меняют правила, чтобы удовлетворить желания всех участников, прежде чем они смогут рассмотреть относительность правил на сознательном уровне (p. 94–95).

Анимизм. Пиаже описывает и другие отличия мышления маленьких детей от мышления детей старшего возраста и взрослых. Как и Вернер, Пиаже заметил, что маленькие дети не проводят тех различий между одушевленными и неодушевленными предметами, которые делаем мы. Вернер говорил, что они воспринимают все объекты, включая физические, физиогномическим образом, как полные жизни и чувств. Грохочущий грузовик может показаться им рассерженным, а единственное облако на небе — одиноким. Пиаже назвал этот взгляд на физический мир анимистическим.

Хотя на Вернера и Пиаже произвело впечатление схожее отношение к миру у маленьких детей, каждый из них изучал его под несколько иным углом. Вернер занимался изучением непосредственного восприятия объектов детьми; Пиаже больше интересовали детские концепции и определения жизни.

Сначала, обнаружил Пиаже, дети приравнивают жизнь к любому виду активности. Например, одного мальчика спросили:

Живое ли солнце? — Живое. — Почему? — Оно дает свет. — Живая ли свеча? — Живая, так как она дает свет. Она живая, когда дает свет, но не живая, когда его не дает... Живой ли колокольчик? — Живой, он звенит (Piaget, 1926, p. 196).

Подобное мышление распространено у детей в возрасте от 4 до 6 лет.

Чуть позже, в возрасте примерно от 6 до 8 лет, дети ограничивают понятие «жизнь» объектами, которые движутся. К примеру:

Живой ли камень? — Живой. — Почему? — Он движется... Как он движется? — Он катится. — Живой ли стол? — Нет, он не может двигаться... Живой ли велосипед? — Живой. — Почему? — Он едет (p. 196).

Только после 8 лет или около того дети ограничивают понятие «жизнь» объектами, которые движутся сами по себе, а позже растениями и животными.

Пиаже обнаружил довольно схожие стадии в мышлении, касающемся различных видов объектов, которые наделены чувствами и сознанием. Сначала дети полагают, что объект наделен чувствами, если он каким-либо образом реагирует на внешние воздействия. Например, палка чувствует огонь, так как ее обжигают. Чуть позже дети ограничивают чувства и сознание объектами, которые движутся, затем объектами, которые движутся сами по себе и, наконец, животными.

Таким образом, дети постепенно отказываются от своего анимизма и начинают делать различия, характерные для большинства взрослых. Судьба анимизма в теории Пиаже, как мы можем отметить, отличается от судьбы физиогномического восприятия у Вернера. Согласно Вернеру, физиогномическое восприятие, хотя и менее доминирующее у большинства взрослых, чем у детей, все же остается с нами и оказывает влияние на наши художественные и поэтические восприятия. Согласно Пиаже, анимизм просто преодолевается.

Сновидения. Одно из самых ранних исследований Пиаже было посвящено представлению детей о сновидениях (1926, chap. 3). Как и в случае представлений о жизни, понимание маленькими детьми сновидений, по-видимому, проходит в своем развитии специфическую последовательность стадий. После первого исследования Пиаже другие ученые (в первую очередь Kohlberg, 1966a) внесли уточнения в его последовательность стадий развития представлений о сновидениях.

Сначала дети, по-видимому, верят, что сны реальны. К примеру, когда 4-летнюю девочку спросили, был ли великан из ее сна действительно там, она ответила: «Он действительно был там, но исчез, когда я проснулась. Я видела его следы на полу» (Kohlberg, 1966a, p. 6). Вскоре после этого дети обнаруживают, что сны не реальны, но по-прежнему оценивают их совершенно иначе, нежели дети старшего возраста или взрослые. Они думают, что их сны видимы для других людей и что они приходят извне (из ночи, с неба или через окно от уличных огней). Они также думают, что сны находятся вне их, когда они их видят. Как если бы они смотрели фильм, действие которого разворачивается в их комнате у них на глазах. Постепенно, шаг за шагом, дети осознают, что сны не только нереальны, но и невидимы (в том смысле, в каком видимы внешние материальные объекты), имеют внутреннее происхождение, внутреннюю локализацию и обладают прочими характеристиками, которые взрослые им приписывают. Обычно дети завершают свои открытия к 6–7-летнему возрасту, в начале периода конкретных операций.

Каким образом дети узнают о сновидениях? Нашим первым предположением, вероятно, будет следующее: они узнают о них от взрослых. Когда детям снятся кошмары, родители успокаивают их, говоря: «Не волнуйся, это был только сон. Это было не наяву, а только у тебя в голове». Однако последователи Пиаже полагают, что дети в действительности открывают различные свойства сновидений самостоятельно. Колберг (Kohlberg, 1966а), к примеру, доказывал, что поскольку дети составляют достаточно полное представление о сновидениях в процессе продвижения через шесть неизменных стадий, маловероятно, что их мышление является продуктом обучения со стороны взрослых; взрослые не обременяют себе задачей информировать детей о снах в таком детальном, точном порядке. Дети приходят к различным концептуализациям самостоятельно, в порядке возрастающей трудности.

С целью сбора дополнительной информации о роли обучения со стороны взрослых Колберг (1966а) расспрашивал о снах детей атайялов – этнолингвистической группы коренного населения о. Тайвань, взрослые члены которой верят в реальность снов. Несмотря на верования взрослых, эти дети, по-видимому, проходят через те же стадии и в том же порядке, что и американские или швейцарские дети. То есть, они сначала обнаруживают, что сны нереальны, затем — что они невидимы и т. д. Наконец, когда они достигают последней стадии, то испытывают на себе влияние представлений взрослых и меняют свои взгляды, принимая в итоге точку зрения, что сны реальны. Тем не менее, поначалу они проходят через последовательность стадий развития представлений о сновидениях вопреки каким бы то ни было верованиям взрослых, поэтому взгляды последних не могут быть единственными детерминантами их знания.

Резюмеtc "Резюме"
Пиаже утверждал, что мышление детей в дооперациональный период сильно отличается от мышления детей старшего возраста и взрослых. Дооперациональное мышление характеризуется эгоцентризмом, анимизмом, моральной гетерономией, представлением о снах как о внешних событиях, отсутствием иерархии классов, непониманием законов сохранения, а также другими атрибутами, которые у нас нет возможности рассматривать.

Получился длинный перечень, и можно задать вопрос: «Что общего имеют между собой все эти характеристики?» Этот вопрос является центральным в теории Пиаже, так как он указывает, что каждой стадии развития присуще базовое единство. К сожалению, Пиаже не уделил этому вопросу столько внимания, сколько нам хотелось бы, но чаще всего (например, 1964a, p. 41–60) он пытается связать различные дооперациональные характеристики с понятием эгоцентризма.

В своей речи дети эгоцентричны, когда они обсуждают вопросы только с собственной точки зрения. Анимизм — приписывание одушевленности физическим объектам — также проистекает из эгоцентризма; дети предполагают, что все вокруг функционирует так же, как они сами. Подобным же образом Пиаже пытался показать, что представления маленьких детей о сновидениях связаны с эгоцентризмом. Пока дети эгоцентричны, они неспособны осознать, что каждый человек может иметь личный, субъективный опыт, такой как сновидения. Далее, в сфере нравственности эгоцентризм идет рука об руку с моральной гетерономией. Маленькие дети смотрят на правила только с одной позиции — как на абсолютные принципы, устанавливаемые сверху. Они еще не понимают, что правила основаны на взаимной договоренности между двумя или более деятелями, стремящимися согласовать свои отличающиеся цели путем кооперации.

Имеется также связь между эгоцентризмом и выполнением детьми заданий научного характера, таких как эксперименты на сохранение. Подобно тому как эгоцентричный ребенок рассматривает предметы с единственной точки зрения, ребенок, неспособный понять принцип сохранения, фокусирует свое внимание только на одном аспекте проблемы. Например, когда воду переливают из одного сосуда в другой, более низкий и широкий, ребенок «центрируется» на одном бросающемся в глаза измерении — различии в высоте. Ребенок не может «децентрироваться» и принять во внимание сразу два аспекта ситуации.

Дети на уровне конкретных операций способны учесть одновременно два аспекта проблемы. В своих социальных интеракциях они учитывают не только то, что говорят сами, но и потребности слушателя. Когда они выполняют эксперименты на сохранение, то принимают во внимание не только наиболее заметное изменение, но и компенсирующие изменения. Таким образом, способность координировать одновременно две точки зрения образует основу как социального, так и научного мышления (Piaget, 1947, p. 156–166).

 Период IV. Формальные операции
(11 лет —взрослость)tc " Период IV. Формальные операции
(11 лет —взрослость)"
На уровне конкретных операций дети могут мыслить систематично на основе «умственных действий». Например, когда воду наливают в новый сосуд, они могут сказать нам о последствиях выполнения обратного действия, не выполняя само это действие. Но подобные способности имеют свое ограничение. Дети могут мыслить логически и систематично, только когда имеют дело с осязаемыми объектами, с которыми можно произвести реальные действия (Piaget, 1964a, p. 62).

Напротив, на уровне формальных операций мышление воспаряет в сферу чисто абстрактного и гипотетического. Способность к абстрактным рассуждениям можно увидеть в ответах на такие вопросы, как: если Джо ниже ростом, чем Боб, и выше, чем Алекс, кто из троих самый высокий? На уровне конкретных операций дети могут разрешить эту проблему, только если они на самом деле расположат людей по порядку и сравнят их рост; в остальных случаях они будут просто угадывать. Но подростки, достигнув уровня формальных операций, способны в уме упорядочить свои мысли (p. 62).

Пиаже больше всего интересовала способность рассуждать оперируя гипотетическими возможностями. В одном эксперименте (Inhelder & Piaget, 1955, p. 107–122) детям давали четыре колбы, содержавшие бесцветные жидкости и помеченные цифрами 1, 2, 3 и 4. Им также давали небольшой сосуд с бесцветной жидкостью, помеченный буквой «g». Их задачей было смешать эти жидкости таким образом, чтобы их смесь окрасилась в желтый цвета.

На уровне дооперационального интеллекта дети действовали без всякой системы. Они смешивали жидкости случайным образом.

На уровне конкретных операций действия детей выглядели более организованными. Типичной стратегией было налить жидкость из сосуда с буквой «g» в каждую колбу по очереди: «g» + 1, «g» + 2, «g» + 3 и «g» + 4. Но затем дети прекращали свои попытки. Когда их спрашивали, почему, они обычно говорили, что больше ничего не могут сделать. Тем самым их действия обнаруживали определенную организованность, подобную той, которую мы могли бы ожидать от их систематичного поведения при решении задач на сохранение, когда они способны рассуждать, учитывая два параметра одновременно. Но они перебрали лишь ограниченный ряд вариантов.

На уровне формальных операций подростки действовали систематично, учитывая все возможности. Некоторые начинали с проверки различных комбинаций, но затем осознавали, что им лучше убедиться, что будут учтены все возможные комбинации, поэтому они выписывали их, перед тем как действовать дальше.

Когда подростки заранее обдумывают различные возможности, заложенные в ситуации, а затем систематично их проверяют, они работают как настоящие ученые. Например, девочка-подросток может решить проверить свойства новой земли для посадки растений. На уровне формальных операций она не просто кладет новую землю в горшок с одним растением, а старую — в горшок с другим; она рассматривает и прочие возможности. Возможно, эти два растения в любом случае достигли бы различной высоты из-за индивидуальных различий, поэтому она берет несколько растений и изучает средний эффект, даваемый каждой землей. Возможно, солнечный свет также оказывает влияние, поэтому она удостоверяется, что все растения освещены одинаково. Возможно, важно также количество воды, поэтому она осуществляет контроль и за этой переменной. Сущность подобных рассуждений в том, что человек систематично обдумывает гипотезы. Он не просто пробует новую возможность, а изолирует одну из гипотез, контролируя воздействия других возможных переменных.

Как и в случае других периодов, Пиаже вводил логико-математические модели для описания формально-операционального мышления. Эти модели в некоторых отношениях схожи с теми, которые используются на предыдущих уровнях развития, но при этом они выходят за их рамки. Модели очень сложны, и мы не будем пытаться осветить их здесь. Но важно отметить, что на уровне формальных операций мышление достигает своей высшей степени уравновешивания. Это означает, среди прочего, что различные операции более тесно взаимосвязаны и что они используются в самой широкой из возможных областей применения — в сфере гипотетических возможностей.

Хотя Пиаже ограничил бóльшую часть своих исследований подростков математическими и научными рассуждениями, он размышлял и о роли формальных операций в социальной жизни подростка (Inhelder & Piaget, 1955, chap. 18). В отличие от конкретно-операционального ребенка, который живет преимущественно в «здесь и теперь», подростки начинают задумываться о более отдаленных проблемах — о своем будущем и природе общества, в которое они должны вступить. При этом их новые когнитивные возможности могут приводить к поразительному идеализму и утопизму. Они могут теперь охватывать умом абстрактные принципы и идеалы, такие как свобода, справедливость и любовь, и представлять себе гипотетические общества, сильно отличающиеся от всех тех, что существуют в настоящий момент. Таким образом, подросток становится мечтателем, конструирующим теории о более совершенном мире.

Пиаже полагал, что подобное идеалистическое и утопическое мышление несет в себе новый вид эгоцентризма. Чтобы в полной мере оценить этот новый эгоцентризм, мы должны рассмотреть, какую форму принимает эгоцентризм всякий раз, когда ребенок вступает в новую сферу интеллектуальной жизни. Сначала младенцы эгоцентричны в том смысле, что у них нет никакого представления о мире, лежащем за пределами их собственных действий. Внешние объекты лишены постоянного самостоятельного существования. Только в конце сенсомоторного периода дети децентрируются и включают себя в мир постоянных объектов, из которых они являются всего лишь одним.

На следующем уровне — уровне дооперационального мышления — дети вступают в новый, намного больший мир, который включает язык, символическую репрезентацию и коммуникацию с другими людьми. Дети снова становятся эгоцентричными, и им трудно учесть кроме позиции, занимаемой ими в данный момент, еще и другие позиции. Постепенно они децентрируются и научаются учитывать альтернативные точки зрения — если они думают о конкретных объектах, находящихся непосредственно перед ними.

Наконец, подростки вступают в еще более широкий мир — мир возможностей, — и эгоцентризм появляется вновь. На этот раз эгоцентризм заметен, когда подростки приписывают своим мыслям безграничную власть. Они мечтают о «славном будущем или о преобразовании мира с помощью Идей» (p. 346), не пытаясь проверить свои мысли в реальной жизни. Согласно теории Пиаже, окончательная децентрация наступает, когда подростки начинают принимать на себя взрослые роли и таким образом осознают препятствия, ограничивающие их мечты. Они узнают, что теоретическая конструкция или утопическая мечта имеет ценность только тогда, когда она хотя бы частично может быть осуществлена на практике.

 Теоретические проблемыtc " Теоретические проблемы"
Понятие стадииtc "Понятие стадии"
Многие психологи пользуются термином стадия весьма свободно, лишь как удобным средством для обобщения своих результатов. Это не относится к Пиаже. Как подчеркивал Колберг (Kohlberg, 1968), понятие стадии у Пиаже заключает в себе несколько сильных утверждений, касающихся природы развития.

Во-первых, в строгой теории стадий их последовательность должна быть инвариантной (неизменной). Люди проходят через стадии с разной скоростью, а некоторые могут и не достичь наивысших стадий Пиаже; но если они через них проходят, то продвигаются вперед согласно определенному порядку.

Во-вторых, стадии предполагают, что рост разделяется на качественно различные периоды. Если бы интеллектуальное развитие было непрерывным количественным процессом, любое разделение на независимые стадии было бы произвольным (Flavell, 1963, p. 19). К примеру, если знание можно оценить в баллах от 0 до 100, тогда любое деление на стадии на отметках 40, 50 и 70 имело бы не больше смысла, чем любой другой ряд разделительных точек. Пиаже полагал, что мышление в разные периоды организовано качественно различным образом. Мышление на уровне конкретных операций, например, качественно отличается от мышления на уровне формальных операций (оно логично постольку, поскольку относится к конкретным объектам и действиям, но еще не является по-настоящему абстрактным и гипотетическим). Следовательно, между двумя периодами существует естественное, валидное различие.

В-третьих, стадии относятся к общим характеристикам. Колберг при обсуждении этого момента любил задавать следующий вопрос. В 4-летнем возрасте ребенок не может скопировать ромб. В возрасте 5 лет он может это сделать. Достиг ли ребенок стадии копирования ромбов? Колберг пояснял, что это высказывание звучит довольно глупо, поскольку копирование ромбов слишком специфично, чтобы называть его стадией. Если мы станем называть стадией каждое частное достижение, у нас будут тысячи стадий. Правильнее будет сказать, что ребенок достиг новой общей стадии перцептивно-моторной координации, которая позволяет ему выполнять множество новых операций. Точно так же стадии Пиаже относятся к общим паттернам мышления, и если мы знаем, что ребенок находится на определенной стадии, то должны суметь предсказать его поведение при выполнении самых разных заданий. Это утверждение не является абсолютно верным, ибо дети могут находиться на несколько иных стадиях в различных областях (например, в области научных рассуждений в сравнении с областью социальных рассуждений). Пиаже называл такие неоднородности декаляжами. Однако, в каждом общем периоде должно иметь место существенное единство поведения.

В-четвертых, Пиаже (Inhelder & Piaget, 1955) полагал, что его стадии представляют собой иерархические интеграции. То есть, низшие стадии не исчезают, а интегрируются в новые более широкие структуры и в определенном смысле подчиняются им. Например, мальчик-подросток, который начинает пользоваться формальными операциями, может по-прежнему использовать конкретные операции — он может по-прежнему рассуждать систематично о конкретных, зримых событиях. Но теперь он осознает, что эти события являются только частью более широкого спектра теоретических возможностей, и предпочтет подходить к трудным проблемам, учитывая этот более широкий спектр.1

1 Сторонники Пиаже полагают, что последовательные иерархические интеграции характеризуют развитие в течение всех периодов, за исключением дооперационального. Различные аспекты алогичности дооперационального мышления, по-видимому, не сохраняются и не интегрируются в какие-либо высшие структуры; они просто преодолеваются (Inhelder, 1971).
В-пятых, Пиаже, подобно другим авторам строгих теорий стадий, утверждал, что его стадии развертываются в одной и той же последовательности во всех культурах. Это утверждение часто озадачивает читателей. Разве различные культуры не прививают различные представления, особенно в части моральных норм? Мы обсудим этот вопрос в следующей главе, но в целом ответ Пиаже сводится к тому, что его теория занимается не специфическими представлениями, а основными когнитивными способностями. Тем самым, маленькие дети, независимо от существующих в их культуре мнений по таким вопросам, как секс или воинственность, будут основывать свои взгляды на том, что, по их мнению, оправдывается или осуждается авторитетными фигурами. И только в юности, когда молодые люди овладеют формальными операциями, они начнут «сочинять абстрактные, теоретические трактаты» на нравственные темы, какими бы ни были их специфические представления.

Таким образом, Пиаже выдвинул строгую теорию стадий. Это означает, что он полагал, что его стадии а) развертываются в неизменной последовательности, б) описывают качественно различные периоды, в) относятся к общим свойствам мышления, г) представляют собой иерархические интеграции и д) культурно универсальны.

Переход от стадии к стадииtc "Переход от стадии к стадии"
Пиаже уделил много внимания структурам своих стадий и значительно меньше — проблеме их прохождения. Тем не менее у него были вполне определенные взгляды на этот вопрос.

Он признавал (1964b), что биологическое созревание играет определенную роль в развитии. К примеру, дети, вероятно, не могут достичь уровня конкретных операций без определенного минимального созревания нервной системы. В то же время Пиаже утверждал, что одно созревание не может играть доминирующей роли, поскольку темпы развития зависят во многом от того, где дети живут. Дети, которые растут в бедных сельских районах, зачастую развиваются медленными темпами, очевидно потому, что им недостает интеллектуальной стимуляции. То есть среда также важна.

Но роль среды легко преувеличить, как это делают сторонники теории научения. В целом, авторы теорий научения утверждают, что ум ребенка является, в основном, продуктом внешних подкреплений и обучения. По их мнению, понятиям, развитие которых изучал Пиаже, детей должны  обучать родители, учителя и другие люди. Но, как мы увидим в последнем разделе этой главы, далеко не очевидно, что все обстоит именно так.
На взгляд Пиаже, среда важна, но лишь отчасти. Среда питает, стимулирует и испытывает ребенка, но дети сами строят когнитивные структуры. Когда дети исследуют среду, они сталкиваются с событиями, которые вызывают у них интерес. Особенно их интригуют события, являющиеся относительно новыми, события, которые в точности не соответствуют их прошлому опыту. Тогда дети вносят коррективы в свои действия, чтобы больше узнать об этих событиях, и в этом процессе конструируют новые средства адаптивного взаимодействия с миром. Например, мы видели, как маленький мальчик был поражен тем, как вода разбрызгивается в разные стороны, когда подставил руку под кран, потом он начал перемещать руку вверх—вниз и, вероятно, при этом понял пользу активного эксперимента, который позволяет получить разные результаты (стадия 5 сенсомоторного развития). В подобном поведении ум ребенка структурирует не среда, а сам ребенок, конструирующий новые схемы.

Кроме того, опыт, который способствует когнитивному развитию, не только интересен, но обычно вводит ребенка в состояние конфликта. К примеру, младенец может не суметь схватить предмет из-за препятствия, находящегося у него на пути. Ребенку необходимо создать новую структуру — соотношение целей и средств, — чтобы достать объект. Ребенок ассимилирует новые объекты, производя аккомодации, которые создают новые когнитивные структуры.

Понятие конфликта включено в формальную модель прогрессивных (связанных с развитием) изменений, которую Пиаже назвал уравновешиванием (Piaget, 1964b). Мы уже говорили о сущности этой модели, не упоминая ее названия, когда описывали, как дети приходят к пониманию идеи сохранения. К примеру, маленькая девочка видит, как удлиняется при раскатывании глиняный шарик, и поначалу думает, что количество глины возросло. Однако через некоторое время она замечает малую ширину глины и думает, что глина сжалась. То есть она воспринимает нечто противоречащее ее первоначальному взгляду. Когда она задумывается и о длине, и о ширине, то приходит в растерянность. Этот конфликт побуждает ребенка осознать, что одно изменение компенсирует другое, и ведет к открытию принципа сохранения. Предложенная Пиаже модель уравновешивания приписывает численные оценки вероятностям того, что ребенок учтет одно измерение, затем другое и, наконец, оба.

В философии эту модель Пиаже назвали бы диалектической теорией. Диалектическая теория утверждает, что изменение происходит тогда, когда наши идеи наталкиваются на факты, опровергающие их, и это побуждает нас сформулировать новые, более совершенные идеи.

Другим источником новой, конфликтующей информации является социальная среда. К примеру, дети, находящиеся на дооперациональном уровне развития интеллекта, преодолевают эгоцентризм, когда взаимодействуют со сверстниками, с которыми они вступают в споры и конфликты. В ходе подобного взаимообмена они узнают, что другие люди имеют взгляды, отличающиеся от их собственных, а также научаются координировать различные интересы, участвуя в совместной деятельности. Эта способность координировать точки зрения может помочь в развитии научного мышления, где также важна координация разных измерений (Piaget, 1947, p. 156–166).

Таким образом, Пиаже пытался указать различные возможности, при которых интересные и конфликтующие элементы информации подводят детей к развитию новых когнитивных структур. Важно подчеркнуть, что развитие — всегда спонтанный процесс. Дети сами ассимилируют новую информацию, разрешают противоречия и конструируют новые когнитивные структуры.

 Следствия для теории и практики обученияtc " Следствия для теории и практики обучения"
Пиаже не слишком много писал о вопросах педагогики, но все-таки дал несколько рекомендаций. В сущности, его общая педагогическая философия схожа с воззрениями Руссо и Монтессори. Для Пиаже, истинное знание составляет не то, что передается ребенку учителем, а то, что добывается самим ребенком. Это процесс спонтанных изобретений и открытий. Данное утверждение несомненно верно в отношении младенцев, которые добиваются невероятного интеллектуального прогресса всего лишь путем самостоятельного исследования среды и манипулирования предметами. Оно может быть также верно в отношении детей старшего возраста. Соответственно, учитель должен не навязывать ребенку знания, а подбирать материалы, которые заинтересуют ребенка и заставят его напрягать свои силы, а затем позволят ему самостоятельно разрешать проблемы (Piaget, 1969, p. 151–153, 160).

Подобно Руссо и Монтессори, Пиаже подчеркивал важность привязки обучения к конкретному уровню развития ребенка. Он не соглашался со взглядом Монтессори на стадии как обусловленные созреванием сенситивные периоды, но общий принцип остается неизменным: педагог должен учитывать различия в интересах и способах учения детей в разные периоды жизни.

Например, какой-то мальчик только что вступил в стадию конкретных операций. Он начинает мыслить логически, но его мышление по-прежнему частично связано с конкретными объектами и действиями. Соответственно, занятия должны предоставлять ему возможность активного обращения с реальными вещами. К примеру, если мы хотим обучить его операциям с дробями, то не должны рисовать диаграммы, читать ему лекции или втягивать его в словесные дискуссии. Мы должны позволить ему разделять на части конкретные объекты (Flavell, 1963, p. 368). Если мы предполагаем, что он сумеет научиться на вербальном уровне, то проявляем эгоцентризм; в этом случае мы предполагаем, что он усваивает знания в точности так, как это делаем мы. В результате он воспримет то, что мы говорим, как нечто надуманное, и урок пройдет мимо его ушей.
Можно подумать, что этот принцип — приспособление обучения к стадии развития ребенка — самоочевиден. К сожалению, это не всегда так. Показательным примером была волна учебных реформ, которые проводились в США в 1950–1960 гг., после того как Советский Союз первым добился успехов в освоении космоса. Стараясь догнать русских, педагоги ввели «новую математику», «новое естествознание» и другие предметы, построенные так, чтобы обучить детей абстрактным, теоретическим рассуждениям в очень раннем возрасте. Сначала эту идею посчитали великолепной, но новая учебная программа оказалась не слишком успешной. Причиной, как полагают Колберг и Гиллиган (Kohlberg & Gilligan, 1971), было то, что маленьким детям, находившимся в основном на уровне конкретных операций и ниже, пытались объяснить идеи, которые предполагают наличие способностей, приобретаемых только на стадии формальных операций. Учебные реформы начались с представления взрослых о том, чему дети должны научиться, без учета собственного когнитивного уровня детей.

В конце 1970-х и начале 1980-х гг. мы наблюдали схожую тенденцию — тенденцию, которая продолжается и сегодня. Руководители нашей страны, обеспокоенные тем, что Соединенные Штаты уступают технологическое лидерство японцам, начали призывать к новому подъему образования. Родители также стали тревожиться относительно будущего своих детей и захотели учить их в раннем возрасте. Одним из результатов стал все больший объем учебных программ, которые проходят во все более раннем возрасте — начиная с детского сада и даже ранее. Дэвид Элкинд (Elkind, 1981, 1985), последователь Пиаже, одним из первых стал протестовать против этой тенденции. Пятилетние дети, указывал Элкинд, научаются преимущественно через игру и прямой сенсорный контакт со средой; формальное обучение, включая учебники и письменные задания, не совпадает с естественными способами научения маленьких детей. Раннее формальное обучение научает маленьких детей главным образом тому, что учеба тяжела и неестественна.

Не всегда легко подобрать учебные задания, которые являются наиболее естественными для данного ребенка. Может помочь знание когнитивных стадий, но иногда в разных областях дети находятся на разных стадиях (Piaget, 1969, p. 171). Необходимы сенситивность и гибкость со стороны учителя — готовность внимательно посмотреть на действия ребенка, учиться у ребенка и руководствоваться спонтанными интересами ребенка (Ginsburg & Opper, 1988, p. 239). Ибо интерес всегда является предпосылкой активного учения (Piaget, 1969, p. 152).

Таким образом, подобно Руссо и Монтессори, Пиаже полагал, что обучение должно быть процессом активных открытий и должно быть привязано к стадии ребенка. Но в одном пункте Пиаже не соглашался с Руссо и Монтессори. Пиаже усматривал намного большую педагогическую ценность в социальных интеракциях. Дети начинают мыслить логически — координировать одновременно два измерения, — частично за счет того, что научаются учитывать две или более точки зрения в своих отношениях с окружающими. Таким образом, интеракции следует поощрять, и наиболее благотворными являются те, в которых дети чувствуют базовое равенство, как это чаще всего происходит в их отношениях со сверстниками. Пока дети ощущают на себе давление со стороны какой-то властной фигуры, которая знает «правильный» ответ, им будет трудно оценить различия в точках зрения. Напротив, в групповых обсуждениях с другими детьми они имеют лучшую возможность отнестись к различным точкам зрения как к вызовам, стимулирующим их собственное мышление (p. 173–180).

Конструктивизм Камийtc "Конструктивизм Камий"
Предпринималось несколько попыток перенести идеи Пиаже в учебную аудиторию, в частности в дошкольные и начальные классы (DeVries & Kohlberg, 1987, chap. 3). Некоторые педагоги фокусировали свое внимание на задачах Пиаже, пытаясь научить детей пониманию сохранения, построению иерархических классификаций и т. д. Других больше интересовал дух теории Пиаже. Активной сторонницей этого подхода является Констанция Камий.

Камий начинает с предпосылки Пиаже, согласно которой реальный когнитивный рост имеет место только тогда, когда дети сами конструируют свои знания. Детям необходимо предоставлять возможности для самостоятельного осмысления вещей. Они не сделают этого, убедилась Камий, если учителя используют письменные задания и тесты. Эта практика вызывает у детей такое беспокойство в отношении нахождения «правильных ответов» — ответов, которые учитель сочтет верными, — что они не обдумывают задачи самостоятельно. Вместо письменных заданий и тестов, учителям необходимо предлагать детям упражнения, которые те найдут настолько интересными и содержательными, что будут работать над ними ради них самих. Подобные задачи, говорит Камий, можно обнаружить повсюду в повседневной жизни детей. Например, первоклассники с энтузиазмом решают арифметические задачи, возникающие в ходе карточных игр, ведут счет во время уличных игр, голосуют за решения, принимаемые в классе, и делают перекличку. Во время подобной деятельности учитель может задавать вопросы, которые еще больше стимулируют интерес детей к арифметике. Если дети играют в софтбол, учитель может спросить: сколько очков тебе нужно еще взять, чтобы набрать в итоге 11? Если ребенок приносит пудинг, чтобы угостить одноклассников, учитель может задать такой вопрос: хватит ли всем детям чашек? Вопросы учителя приводят мышление детей в движение, но он всегда оставляет решение задачи самим детям. Учитель должен относиться с уважением даже к «неправильным ответам» детей. Будет лучше, если дети дадут ошибочный ответ, который принадлежит им самим, чем посчитают, что им следует обратиться к взрослому, чтобы узнать правильный ответ (Kamii, 1985, p. 46–49, 119–121, 161–165; Kamii & DeVries, 1977).

Когда дети переходят во второй и третий класс, Камий добавляет множество игр в кости, карточных и настольных игр, которые стимулируют математическое мышление. Она также предлагает детям стандартные задачи на сложение, вычитание и т. д., но всегда побуждает детей находить собственные решения. Камий горячо противится традиционной практике обучения алгоритмам (например, учитель говорит ребенку сложить в столбик 18 и 17 путем сложения 8 и 7, откладывания в уме 1 и т. д.) Алгоритмы, говорит она, учат детей следовать механическим процедурам без малейшего понимания, зачем они их выполняют. Дети в конструктивистском классе изобретают методы, которые имеют для них смысл (например, «я сложу две десятки, а 7 и 8 добавлю потом»). Они придумывают методы для решения поразительно сложных задач, и их методы часто оказываются весьма оригинальными (Kamii, 1989, 1994).

Камий прилагает свой подход к почти каждому аспекту школьной жизни, включая «дисциплинарные проблемы». Если кто-то из детей затевает спор во время карточной игры, учитель должен устоять перед желанием вмешаться и разрешить проблему за них. Вместо этого учитель может спросить: можете ли вы придумать решение, которое устроило бы всех? (Kamii, 1985, p. 48). Тем самым учитель побуждает детей к тому, чтобы они сами поработали над урегулированием вопроса справедливости.

Обучение по Пиаже, говорит Камий (Kamii, 1973), часто означает предоставление детям большего времени для работы над заданиями, чем обычно принято в школах. Камий описывает, к примеру, уроки, посвященные удельному весу веществ. Дети в начальных классах обычно удивляются, когда видят, что булавка погружается в воду, а кусок дерева (размеры которого больше) плавает на поверхности. И обычно детям требуется определенное время, чтобы понять, почему так происходит. Поэтому у учителей возникает соблазн объяснить ответ своим ученикам, особенно когда учитель хочет перейти к новой теме. Но Камий призывает учителя подождать. Будет намного лучше, говорит она, если дети продолжат думать и задаваться вопросом о происходящем, чем если они «услышат ответ и одновременно узнают, что ответ всегда приходит из уст учителя» (p. 225)

Камий (Kamii, 1985, 1989, 1994) подвергла оценочному исследованию свой метод обучения арифметике в начальных классах. Она обнаружила, что в традиционных стандартизированных тестах ее дети показывают примерно те же результаты, что и дети, обучаемые обычными методами. Но ее дети демонстрируют большее понимание логики, стоящей за их работой. Кроме того, они мыслят намного более независимо. Когда учитель пытался помочь одной первокласснице с помощью подсказки, она сказала: «Подождите, мне нужно обдумать это самой» (Kamii, 1985, p. 235). Для Камий такие ответы очень важны. Подобно Руссо и Монтессори, Камий больше интересует не объем знаний, получаемых детьми, а их желание мыслить самостоятельно.

 Оценкаtc " Оценка"
Начиная примерно с 1960 г. идеи Пиаже стимулируют огромное число исследований и теоретических дискуссий. У нас нет возможности рассказать здесь обо всех, но мы можем рассмотреть некоторые тенденции и проблемы. Я организую этот раздел вокруг нескольких основных вопросов.

Подтвердилась ли теория Пиаже в других исследованиях c использованием его задач?tc "Подтвердилась ли теория Пиаже в других исследованиях с использованием его задач?"
Как упоминалось в начале главы, собственные исследования Пиаже подвергались критике за их методологические недостатки. Например, он основывал некоторые выводы всего лишь на наблюдениях за тремя собственными детьми — едва ли репрезентативная выборка. Соответственно, когда Пиаже был заново открыт в начале 1960-х гг., многие захотели проверить, повторятся ли полученные им результаты.

Последовательность стадий. В целом, повторные исследования, использующие задачи самого Пиаже, подтвердили предложенную им последовательность стадий развития интеллекта. То есть, дети, по всей видимости, проходят через подстадии, стадии и периоды в порядке, первоначально обнаруженном Пиаже. Его стадии получили особенно хорошее подтверждение в исследованиях сенсомоторного периода, а также научных и математических рассуждений на более поздних этапах развития (Almy, Chittenden & Miller, 1966; Corman & Escalona, 1969; E. Evans, 1975; Lovell, 1968; Niemark, 1975). Результаты оказались несколько менее определенными для предложенных Пиаже стадий социального мышления, таких как анимизм (Looft & Bartz, 1969), моральные суждения (Kohlberg, 1964) и эгоцентризм (Damon, 1983, p. 120–121), но в целом дети младшего возраста действительно отличаются от детей старшего возраста, как это обнаружил Пиаже. Следует отметить, что эти повторные исследования, как правило, использовали задачи самого Пиаже. Позже мы упомянем ряд исследований, в которых некоторые выводы Пиаже были подвергнуты сомнению на основе данных, полученных при использовании модифицированных вариантов его задач.

Универсальность стадий. Хотя последовательность стадий Пиаже получила подтверждение в различных областях когнитивного развития, его положение, что эти стадии соответствуют общим способам мышления, оправдалось в меньшей степени. То есть, исследователи обнаружили довольно слабые корреляции между задачами, которые должны диагностировать одни и те же общие стадии мышления (Flavell, 1977, p. 248; Gelman & Baillargeon, 1983, p. 169–172). Например, ребенок, который демонстрирует понимание сохранения жидкостей, может не справляться с задачами на включение классов, правильное решение которых, казалось бы, должно сопутствовать первому. Сам Пиаже признавал, что дети овладевают различными задачами с разной скоростью — он называл такую неравномерность декаляжем, — но подразумевал при этом бóльшую согласованность достижений ребенка в разных областях мышления, чем та, которая была выявлена.

В 1980-х гг. эти преимущественно отрицательные результаты побудили многих психологов (например, Bandura, 1986, p. 484–485) выступить с призывами полностью отказаться от стадий Пиаже. Дети, говорили психологи, не проходят через общие периоды, в которые их мышление обнаруживает существование широких ментальных структур. Они просто овладевают многочисленными навыками, ориентированными на выполнение конкретных задач. Дети овладевают арифметическими навыками, навыками чтения, коммуникативными навыками и т. д., и не существуют каких-либо общих ментальных структур, стоящих за ними. Даже некоторые симпатизирующие теории Пиаже психологи (например, Flavell, 1985, p. 92–93.), по-видимому, согласились с этой позицией.

Однако в последнее время, после оценки дополнительных данных, многие психологи готовы пересмотреть свои взгляды (Flavell, Miller & Miller, 1993, p. 159; Siegler, 1998; p. 57). Я полагаю, что это разумное решение.

Рассмотрим сравнительно короткий отрезок жизни ребенка, а именно, период с5 до 7 лет. Шелдон Уайт (White, 1965, 1970) и др. (напр., Kegan, 1985; Sameroff & Haith, 1996) собрали многочисленные данные, позволяющие предположить, что в этот период с детьми происходят важные психологические изменения. Изменения, наблюдаемые во время перехода от 5 к 7 годам, выходят далеко за рамки ответов на задачи Пиаже. Они охватывают поведение в самых разных контекстах научения. До этого перехода дети, как правило, импульсивны, легко отвлекаются и полны фантазий. После него они становятся более последовательными, рациональными и рассудительными. В культурах всего мира это то время, когда детям начинают доверять выполнение важных обязанностей, включая заботу о малышах (Weisner, 1996). Тем самым наличие в этот период важной стадии перехода можно считать доказанным. И, как замечает Уайт (White, 1965, 1996), теория Пиаже как раз может помочь объяснить этот переход: дети начинают подходить к жизни в более рациональном, разумном ключе, потому что у них развивается конкретно-операциональное мышление.

Мы видим, таким образом, что предложенная Пиаже стадия конкретных операций обладает большой потенциальной ценностью. Конечно, остается проблема универсальности стадий — наблюдается слабая согласованность результатов по различным задачам Пиаже. Некоторые исследователи считают, что более высокие уровни универсальности могут быть обнаружены в определенные моменты внутри общих периодов (Siegler, 1998, p. 57; Uzgiris, 1964). Уайт (White, 1996) предполагает, что конечное подтверждение теории стадий следует искать в повседневной жизни. Я согласен с его мнением. К примеру, мы можем обнаружить, что 8-летний мальчик может позаботиться о своей младшей сестре потому, что способен выполнять конкретные операции во многих областях. Преодолев эгоцентризм, он может предвидеть ее уникальные потребности; используя логические операции, он может распределить запас сока на день и купить в магазине вещи, которые ей нужны, и т. д. Мальчик может также осуществлять конкретные операции и во многих других областях, например, усомнившись в чудесах и в существовании Санта-Клауса. Другими словами, рационализм мальчика является общей характеристикой его личности. В главе, посвященной Эриксону, мы еще раз обсудим, как стадии Пиаже могут помочь нам понять самые общие изменения, происходящие в различные моменты жизни.

Достигают ли люди высших стадий?tc "Достигают ли люди высших стадий?"
Весьма интересным является следующий факт: большинство взрослых не демонстрируют регулярно высших стадий формальных операций в стандартных задачах Пиаже. Большинство взрослых, принадлежащих к среднему классу, используют формальные операции только иногда (Kuhn, Langer, Kohlberg & Hahn, 1977; Neimark, 1975), а во многих маленьких деревнях и родовых общинах большинство взрослых едва ли вообще используют формальные операции (Cole & Cole, 1993, p. 613; Dasen, 1972). Эти данные не противоречат в обязательном порядке теории Пиаже. Нет теоретических оснований, по которым все люди обязаны достигать его высших стадий; возможно, их мышление не сталкивалось с достаточными трудностями, чтобы подняться на этот уровень. Тем не менее, эти данные озадачивают.

Пиаже (Piaget, 1972) пытался найти объяснение этим фактам. Вероятно, говорил он, большинство людей овладевают в определенной степени формально-операциональным мышлением, но прибегают к формальным операциям преимущественно в областях, связанных с их особыми интересами или способностями. Возможно, автомеханик не рассуждает в формальном, теоретическом ключе о философии или физике, но он все-таки использует формальные операции, когда выявляет неисправности в автомобиле. Целеустремленный студент юридического факультета может и не воспользоваться формальными операциями, когда сталкивается с какой-то проблемой из области химии, но он сделает это при обсуждении вопросов, касающихся конституции. Аналогичным образом, Талкин и Коннер (Tulkin & Konner, 1973) допускают, что взрослые в небольших обществах с племенной структурой могут оказаться неспособными продемонстрировать формальные операции в задачах Пиаже, связанных с математическими и научными рассуждениями, но воспользуются ими, когда будут решать проблемы, имеющие для них жизненную важность. К примеру, когда бушмены пустыни Калахари обсуждают, как выследить животное, то выдвигают и взвешивают гипотезы в манере, «которая требует использования наивысших логических и аналитических способностей человеческого ума» (p. 35).

Пиаже признавал, таким образом, что на высших стадиях люди не будут демонстрировать сильной согласованности между уровнями решения интеллектуальных задач — определенно она будет ниже той степени согласованности, которую можно ожидать на более ранних стадиях. Вместо этого люди используют высшие стадии мышления преимущественно в областях своего наибольшего интереса.

Действительно ли дети учатся самостоятельно?tc "Действительно ли дети учатся самостоятельно?"
Возможно, наиболее противоречивым является следующее утверждение Пиаже: когнитивное развитие — это спонтанный процесс. Дети, говорит он, формируют когнитивные структуры самостоятельно, без прямого обучения со стороны взрослых. Наиболее неоспоримое доказательство спонтанного научения исходит из наблюдений Пиаже за младенцами, которые добиваются огромного интеллектуального прогресса путем простого исследования среды, до того как кто-либо возьмет на себя труд их обучать. Фактически, как только мы начинаем обучать ребенка, то часто, по-видимому, подавляем его природное любопытство. В школе дети становятся безразличными, ленивыми, строптивыми и начинают бояться неудач. Основной задачей обучения, как можно предположить, является высвобождение того бесстрашного любопытства, с которым дети вступают в жизнь.

Когда Пиаже говорил, что дети учатся самостоятельно, то не имел в виду, что они учатся в вакууме. Другие дети могут стимулировать и подвергать испытанию мышление ребенка, и, по-видимому, взрослые могут делать то же самое. Как мы видели ранее, Камий задает детям стимулирующие вопросы, которые заставляют их думать. Но Пиаже не считал, что особенно продуктивными будут попытки научить детей правильным ответам или процедурам. Напротив, подлинное научение идет от опыта, который пробуждает любознательность детей и дает им возможность приходить к самостоятельным решениям.

Тем не менее многие психологи, особенно американские, придерживающиеся традиции теории научения, полагают, что обучение, проводимое взрослыми, более важно, чем думал Пиаже. Чтобы продемонстрировать это, они провели ряд «обучающих исследований» («training studies»), в большей части которых предпринимались попытки научить 4–5-летних детей пониманию сохранения.

Одним из важных результатов является следующий: пониманию сохранения научить на удивление сложно (E. Evans, 1975; Flavell, 1963, p. 377; Liebert, Poulos & Marmor, 1977, p. 176–179). К примеру, трудно научить пониманию сохранения, просто объясняя и подкрепляя правильные ответы. И если ребенок все-таки преуспевает в выполнении одного задания, эта способность не всегда переносится на новые задания. Кроме того, обучение не всегда пускает достаточно глубокие корни. Люди рассказывали мне, как им, казалось бы, удавалось сформировать у ребенка понимание сохранения количества жидкости; но, когда они затем предлагали ребенку сделать выбор между жидкостями, которые он любил пить (например, лимонад), ребенок настаивал на том, чтобы взять стакан большего размера.

Однако пониманию сохранения, по-видимому, все же можно научить. В первом довольно успешном эксперименте Гельман (Gelman, 1969) обучала детей решать задачи на сохранение числа элементов и длины, подкрепляя их реакцию на наиболее релевантные стимулы — например, на число элементов в ряду, а не на длину ряда. 1 Обучение сработало, и, более того, 60% детей тотчас же продемонстрировали новую способность в задачах на сохранение вещества и количества жидкости. Но процедура обучения у Гельман отличалась трудоемкостью. Обучение продолжалось два дня и состояло из 192 проб. Можно задать вопрос, отражают ли в точности подобные методы то, как дети усваивают принцип сохранения в своей повседневной жизни. Можно также поинтересоваться, какое воздействие подобное обучение оказывает на чувства детей. Когда дети решают задачи самостоятельно, они обретают уверенность в своих способностях делать открытия. Когда же они участвуют в интенсивной программе обучения, в которой их систематически поощряют за ответы, даваемые в такой манере, в которой они обычно не отвечают, у них может выработаться привычка не доверять возможностям собственного мышления.

1 Более подробное описание обучающих экспериментов Р. Гельман можно найти в кн.: Чуприкова Н. И. Психология умственного развития: Принцип дифференциации. М., 1997, СС. 208–212. – А. А.
Пиаже (Piaget, 1970) высказал ряд дополнительных мыслей, которые уместно здесь привести. Мы часто предполагаем, что спонтанное развитие нежелательно, поскольку оно происходит медленно; прямое обучение кажется привлекательным, потому что оно может ускорить ход событий. Однако Пиаже указывал, что когда Грубер (Gruber) изучал развитие чувства постоянства объектов у котят, то обнаружил, что они проходят через последовательность стадий намного быстрее, чем младенцы. Но котята «не прогрессируют дальше, и можно задать вопрос, не обусловливает ли более медленный темп продвижения вперед больший конечный прогресс» (Piaget, 1970, p. 111). Пиаже также заметил, что Дарвину понадобилось очень много времени, чтобы сформулировать свои основополагающие идеи, и Пиаже задается вопросом, не может ли медлительность иногда являться одним из условий полезного открытия. Тем самым Пиаже подвергает сомнению предположение, что медлительность нежелательна, и допускает, что у каждого ребенка может быть собственный оптимальный темп прохождения стадий развития.

Не принизил ли Пиаже способности детей?tc "Не принизил ли Пиаже способности детей?"
В последние годы ряд исследователей (некоторые из них проводили обучающие исследования) попытались показать, что Пиаже недооценил способности детей: дети намного более смышлены, чем он полагал. Чтобы продемонстрировать это, исследователи модифицировали его задачи или придумывали новые. 

В экспериментах с младенцами несколько исследователей собрали свидетельства, что у малышей понимание постоянства объектов развивается раньше, чем утверждал Пиаже; когда малыши смотрят фильмы, то ищут спрятанные объекты в возрасте, когда они еще неспособны искать их в обычной жизни (Goubet & Clifton, 1998). Как и в случае с исследованием новорожденных, которое мы упоминали в главе 2 (с. 53–54), лабораторные эксперименты, по-видимому, выявляют зарождающиеся способности, до того как они проявляются в естественной обстановке.

В гораздо большем количестве исследований были попытки продемонстрировать, что Пиаже недооценил интеллектуальные возможности  детей, находящихся на дооперациональном уровне развития. Исследователи пытались найти способы изменения или упрощения задач Пиаже на сохранение, эгоцентризм, включение классов и т. д., чтобы показать, что 3-, 4- и 5-летние дети могут в действительности мыслить, как дети старшего возраста и взрослые. Подобные результаты, говорят они, корректируют данное Пиаже описание маленьких детей как когнитивно беспомощных.

Например, Борк (Borke, 1975) предполагает, что маленькие дети не настолько эгоцентричны, как думал Пиаже. Ее исследование показывает, что, хотя 3–4-летние дети и испытывают трудности при встрече с оригинальной задачей Пиаже о трех горах, они могут действовать менее эгоцентрично в случае более простых вариантов этой задачи. Другие исследователи получили схожие результаты. Так, по-видимому, даже многие двухлетки знают, что сторона кубика, которую они видят, отличается от стороны, которую видит человек, находящийся лицом к ним (описание этих исследований см. в Gelman & Baillargeon, 1983 и Siegler, 1998, p. 58–59).

Исследователи также попытались продемонстрировать, что маленькие дети могут мыслить рационально, решая математические и научные задачи. Гельман (Gelman, 1972), к примеру, предполагает, что маленькие дети обладают определенной способностью к пониманию сохранения числа элементов. Пиаже, как вы помните, показал, что, когда мы укорачиваем или удлиняем ряд предметов, дети на дооперациональной стадии развития считают, что их число изменяется. По-видимому, на них больше влияет перцептивная конфигурация — то, как выглядит ряд, — чем логика или понятие числа. Однако в исследованиях Пиаже ряды часто содержали до восьми элементов. Гельман же предлагала 3–5-летним детям меньшие наборы предметов — два, три или четыре предмета — и обнаружила, что дети игнорировали изменения длины и продолжали основывать свои суждения на числе элементов ряда. Таким образом, в случае этих малых наборов они демонстрировали понимание сохранения.

Можно отметить, что результаты Гельман не противоречат в обязательном порядке теории Пиаже. Возможно, что изменение таких малых рядов вызывает очень незначительное перцептивное изменение, поэтому мы не знаем, могут ли маленькие дети игнорировать перцептивные изменения в пользу логики или числа. Тем не менее Гельман показала, что маленькие дети начинают мыслить в числовых категориях. Они не столь некомпетентны, говорит она, как утверждал Пиаже.

В эксперименте другого типа Брайант и Трабассо (Bryant, 1974) постарались показать, что трудности маленьких детей с логическими выводами являются в действительности проблемами памяти. Пиаже показал, что, хотя ребенок видит, что палочка А короче палочки B и что B короче, чем C, он не может сделать логический вывод, что А должна быть короче, чем C. Брайант и Трабассо, однако, выдвинули гипотезу, что маленькие дети просто забывают более ранние сравнения. Поэтому они обучили детей тому, как эти сравнения запомнить, и обнаружили, что дети впоследствии, по-видимому, были способны делать логические выводы в отношении транзитивности. Таким образом, дети еще раз показали себя менее нелогичными, чем предполагал Пиаже.

Это всего лишь несколько исследований, которые подвергают сомнению характеристику мышления маленьких детей, данную Пиаже. Эти и многие другие исследования позволяют предположить, что дети в таком раннем возрасте, как 3 или 4 года, уже обладают некоторыми из способностей взрослых (Siegler, 1998, p. 55). Следует, однако отметить, что эти исследования подверглись ряду критических замечаний, и их результаты, как правило, выглядят более убедительными в одних областях, чем в других. И все же результаты свидетельствуют, что маленьким детям не свойственен абсолютный эгоцентризм. Они могут быть в целом более эгоцентричны, чем дети старшего возраста или взрослые, но их эгоцентризм варьирует от задачи к задаче. Что касается понимания сохранения и других видов научных рассуждений, то результаты, напротив, часто менее убедительны. В задачах на сохранение и научные рассуждения рациональные способности маленьких детей, как допускает сама Гельман (Gelman, 1979), проявляются спорадически и их трудно выявить. При этом она и другие исследователи настаивают, что маленькие дети могут демонстрировать зачатки рационального мышления, и Пиаже, следовательно, был не прав, когда изображал их когнитивно беспомощными.

В конце своей карьеры Пиаже коротко ответил на обвинение, будто бы он охарактеризовал маленьких детей слишком негативно. Он указал (Piaget, 1970), что дооперациональное мышление содержит также ряд позитивных компонентов. Так, в этот период дети осознают качественные тождества, к примеру, тот факт, что они сейчас и в младенчестве — это один и тот же человек. Тем не менее Пиаже продолжал утверждать, что дооперациональное мышление в целом еще нелогично, статично и ограничено восприятием, необратимо, полно ошибок и т. д. То есть он так и не привел веских возражений в ответ на обвинение, что его взгляд на дооперациональное мышление негативен и пессимистичен.

Теперь я бы хотел рассмотреть эту проблему в более широкой генетической перспективе, как, я полагаю, поступили бы Руссо и Вернер. Прежде всего, мы можем отметить, что критики Пиаже, по-видимому, ставят знак равенства между «позитивным», «оптимистическим» взглядом на детство и ранним, быстрым развитием. Мы могли бы спросить, как это делал Руссо, почему утверждение, что развитие логических структур требует времени, непременно пессимистично. Сам Пиаже привел этот довод в ответ на обучающие исследования, и он мог бы повторить его здесь.

Кроме того, критики Пиаже предполагают, что мышление заслуживает похвалы только в том случае, если оно рационально и логично, как наше. Они никогда по-настоящему не рассматривали возможность, что мышление ребенка качественно иное. Пиаже начинал свои исследования, памятуя об этой возможности, и он нарисовал убедительную картину того, в чем состоят отличия дооперационального мышления. Оно ограничено восприятием, а не законами логики, оно анимистично и т. д. Тем самым Пиаже мог бы указать, что дооперациональное мышление является не столько стоящим ниже логики взрослых, сколько представляет собой качественно иной способ видения мира.

Но Пиаже так и не развил эту мысль. Вместо этого он настолько увлекся сравнением дооперационального мышления с логикой взрослых, что полностью сосредоточился на его недостатках. В его трудах маленький ребенок постоянно «оказывается неспособным овладеть» основными понятиями, «продолжает делать одни и те же ошибки» и т. д. (Piaget & Szeminska, 1941, p. 13, 142). Пиаже не сумел полностью рассмотреть дооперациональное мышление само по себе и не оценил его уникальных достоинств. В частности, он не обратил внимание на догадку Вернера, что перцептивная и анимистическая (физиогномическая) ориентация идет рука об руку с художественным видением мира и, возможно, именно последнее и развивается у маленького ребенка. Как указывалось в предыдущей главе, имеются данные (Gardner, 1980) о том, что маленькие дети становятся на удивление хорошими художниками. К 6- или 7-летнему возрасту они раз за разом делают рисунки, отличающиеся свежестью, жизненной силой и прекрасной композицией. После этого возраста их творчество становится более геометрическим, застывшим и безжизненным. По-видимому, начинает брать верх логический интеллект. Кроме того, богатая фантазия и театральная игривость маленького ребенка также соответствуют ментальной организации, которая больше сродни искусству, чем логике.

Таким образом, Пиаже мог бы сказать, что каждый период обладает своим неповторимым совершенством и должен рассматриваться безотносительно к достижениям других периодов развития. Маленький ребенок может и не быть хорошим логиком, но, возможно, его мышление направлено преимущественно в другую сторону. У маленьких детей формируется скорее художественная ориентация, и она отличается таким естественным изяществом и живостью, что многие великие художники говорили, что они постоянно пытаются ее воскресить (Gardner, 1973, p. 21). Ученые также могли бы признать некоторые особые качества дооперационального мышления. Как заметил Вернер, научное вдохновение может начинаться с возвращения к восприятиям и интуитивным прозрениям, которые наполнены чувствами, фантазией и воображением. К сожалению, Пиаже настолько увлекся формальной логикой, что не уделил внимания подобным возможностям.

Таким образом, Пиаже действительно изобразил детей, находящихся на дооперациональном уровне развития, в слишком негативном ключе, сосредоточившись на логических недостатках их мышления. Однако если мы хотим исправить эту картину, нам не обязательно уподобляться его критикам и пытаться показать, что мышление маленьких детей почти столь же логично, как и наше. Будет лучше, если мы примем во внимание возможность, что мышлению маленьких детей могут быть присущи собственные качества и явные достоинства.

Заключениеtc "Заключение"
Итак, мы видим, что теория Пиаже подвергается многочисленным критическим замечаниям. В последующих главах мы рассмотрим споры, которые вели с Пиаже другие крупные теоретики: Бандура, Выготский и Хомский. Пока же стоит отметить, что буквально все пытаются противопоставить свои идеи взглядам Пиаже. Это уже само по себе свидетельствует о значимости теории Пиаже. И можно ручаться, что, когда все страсти улягутся, теория Пиаже по-прежнему останется в силе. Ибо, при всех ее слабостях, она охватывает важнейшие аспекты когнитивного развития.

  7  
Стадии морального развития
по Колбергуtc "  7  
Стадии морального развития
по Колбергу"
 Биографические сведения1tc " Биографические сведения1"
1 Я хочу поблагодарить Дэвида Ф. Рикса (Ricks) за помощь в подготовке этого вступительного раздела.

Ярким примером исследования в традиции Пиаже является работа Лоуренса Колберга (1927–1987). Колберг сосредоточил свое внимание на моральном развитии и предложил теорию стадий морального мышления, которая выходит далеко за рамки первоначальных формулировок Пиаже.

Колберг рос в Бронксвилле, штат Нью-Йорк, и посещал Академию Филлипса в Андовере (штат Массачусетс) – частную среднюю школу, отличающуюся высокими требованиями к учебной программе. Он не стал сразу поступать в колледж, отправившись вместо этого помогать делу создания государства Израиль. Колберг служил помощником механика на старом грузовом судне, перевозившем еврейских беженцев из Европы сквозь британскую блокаду в Израиль. Вернувшись домой, Колберг в 1948 г. поступил в Чикагский университет, где получил столь высокие баллы при сдаче вступительных экзаменов, что ему потребовалось прослушать только ограниченное число курсов, чтобы получить степень бакалавра. На это у него ушел лишь год. Он остался в Чикаго для последипломной работы в области психологии, предполагая сначала, что станет клиническим психологом. Но вскоре он проявил интерес к теории Пиаже и начал интервьюировать детей и подростков на моральные темы. Результатом стала докторская диссертация (Kohlberg, 1958а), первое изложение его новой теории стадий. Колберг преподавал в Чикагском университете с 1962 по 1968 г. и в Гарвардском университете с 1968 г. до своей смерти, последовавшей в 1987 г.

Колберг был простым, скромным человеком. Когда он проводил занятия, то часто приходил в аудиторию во фланелевой рубашке и мешковатых брюках — как будто полагая, что сегодня у него выходной. Обычно он начинал с импровизированных вопросов. В первые дни учебного года студенты не всегда знали, что о нем подумать. Но вскоре им становилось ясно, что перед ними настоящий ученый, человек, который много и глубоко размышляет над важнейшими вопросами философии и психологии, и Колберг приглашал их поразмышлять над этими вопросами вместе с ним. В своих лекциях и сочинениях он делал многое, чтобы помочь другим оценить мудрость «старых психологов», таких мыслителей, как Руссо, Джон Дьюи и Джеймс Марк Болдуин.

К несчастью, Колберга преследовали приступы тропической лихорадки и депрессии, которые были причиной его мучительных страданий в последние 20 лет жизни. Он ушел из жизни, покончив с собой. 

 Стадии морального суждения по Пиажеtc " Стадии морального суждения по Пиаже"
Когда Колберг учился в аспирантуре, на него произвели глубокое впечатление работы Пиаже о моральных суждениях. Колберг видел, что Пиаже беседовал с детьми о фундаментальных вопросах этики, побуждая их свободно размышлять и выявляя их подлинные мысли. В то же время исследование Пиаже казалось неполным и незавершенным.

В сущности, добытые Пиаже сведения о детских моральных суждениях укладывались в теорию двух стадий. Дети в возрасте до 10–11 лет рассуждают о моральных дилеммах совсем иначе, чем дети старшего возраста. Как мы видели, маленькие дети считают правила фиксированными и абсолютными. Они верят, что правила исходят от взрослых или от Бога и что никто не может их изменить. Взгляд ребенка старшего возраста более реалистичен. Ребенок понимает, что правила допустимо менять, если все с этим согласны. Правила не являются священными и абсолютными — это лишь средства, которые люди используют для совместной деятельности.

Приблизительно в том же возрасте — 10 или 11 лет — с моральным мышлением детей происходят и другие перемены. Дети младшего возраста основывают свои моральные суждения по большей части на последствиях, тогда как дети старшего возраста — на намерениях. К примеру, когда маленький ребенок слышит об одном мальчике, который разбил 15 чашек, пытаясь помочь своей маме, и о другом мальчике, который разбил только 1 чашку, пытаясь украсть печенье, маленький ребенок думает, что первый мальчик поступил хуже. Ребенок рассматривает прежде всего величину ущерба — последствия, тогда как ребенок старшего возраста, скорее всего, будет судить о зле с точки зрения мотивов, стоящих за поступком (Piaget, 1932, p. 137).

Работы Пиаже о моральных суждениях содержат множество других деталей, но, в сущности, он выявил ряд изменений, которые имеют место в период с 10 до 12 лет, как раз тогда, когда ребенок вступает в общую стадию формальных операций.

Однако интеллектуальное развитие не останавливается на этой точке. Это лишь начало формальных операций, которые продолжают развиваться по меньшей мере до 16 лет. Соответственно, можно ожидать, что моральное мышление будет продолжать развиваться на протяжении всего подросткового периода. Поэтому Колберг беседовал о моральных дилеммах как с детьми, так и с подростками, и действительно выявил стадии, которые выходят далеко за рамки стадий Пиаже. Он обнаружил шесть стадий, причем только первые три из них имеют сходство со стадиями Пиаже.

 Метод Колбергаtc " Метод Колберга"
В основную выборку Колберга (Kohlberg, 1958а) вошли 72 мальчика из чикагских семей, принадлежавших к среднему и низшему классам. Возраст детей составлял 10, 13 и 16 лет. Позже Колберг дополнил свою выборку младшими детьми, делинквентами, а также мальчиками и девочками из других американских городов и из сельской местности (Kohlberg, 1963, 1970).

Основное интервью состояло из ряда дилемм, подобных следующей.

Хайнц крадет лекарствоtc "Хайнц крадет лекарство"
В Европе одна женщина умирала от редкого вида рака. Имелось одно лекарство, которое, по мнению врачей, могло ее спасти. Это был препарат радия, целительное действие которого недавно открыл один аптекарь, проживавший в том же городе. Производство лекарства требовало много денег, но аптекарь запрашивал в 10 раз больше той суммы, в которую оно ему обходилось. Он платил за радий 200 долларов, но просил 2000 долларов за небольшую дозу лекарства. Муж больной женщины, Хайнц, заходил ко всем знакомым, чтобы занять денег, но смог набрать в итоге лишь 1000 долларов, что составляло только половину необходимой суммы. Он сказал аптекарю, что его жена умирает, и попросил сбавить цену или позволить заплатить позже. Но аптекарь ответил: «Нет, я открыл это лекарство и хочу заработать на нем деньги». В результате, Хайнц пошел на отчаянный шаг, проникнув в аптеку этого человека, чтобы украсть лекарство для своей жены. Следовало ли мужу поступать подобным образом? (Kohlberg, 1963, p. 19)

Колберга в действительности интересовало не то, ответит ли испытуемый «да» или «нет» на эту дилемму, а его рассуждение, стоящее за ответом. Интервьюер хочет знать, почему испытуемый думает, что Хайнцу следовало или не следовало красть лекарство. Поэтому план интервью включает дополнительные вопросы, которые помогают понять рассуждения ребенка. К примеру, детей спрашивают, имел ли Хайнц право красть лекарство, посягал ли он на права аптекаря и какой приговор судья должен ему вынести, когда его арестуют. И опять, основной интерес представляют рассуждения, стоящие за ответами. Далее интервью предлагает другие дилеммы, с тем чтобы получить более полное представление о моральном мышлении испытуемого. 1
1 Можно лишь с сожалением констатировать, что в отечественной психологии и педагогике до сих отсутствует серьезный интерес к теории и диагностическому методу Колберга. Из доступных изданий, где содержится краткое описание метода Колберга (включая описание шести дилемм), могу указать лишь одну брошюру общества «Знание»: Цырлина Т. В. Встречное движение. – М.: Знание, 1991. – А. А. 
Когда Колберг произвел классификацию различных ответов, разбив их на стадии, он решил выяснить, насколько надежной была его классификация. В частности, он захотел узнать, оценят ли другие люди протоколы интервью аналогичным образом. Другие эксперты провели независимую оценку выборки ответов, и он подсчитал коэффициент (иначе говоря, степень) согласованности мнений всех экспертов. Эту процедуру называют межэкспертной надежностью (interrater reliability). Колберг нашел эту согласованность достаточно высокой, и она всегда была высокой в его последующей работе, но всякий раз, когда исследователи используют интервью Колберга, они должны также проверять межэкспертную надежность, прежде чем количественно оценивать полную выборку.²
² Обсуждение других видов надежности см. Colby, Kohlberg, Gibbs & Lieberman, 1983.
 Шесть стадий Колбергаtc " Шесть стадий Колберга"
Уровень I. Преконвенциональная моральtc "Уровень I. Преконвенциональная мораль"
Стадия 1. Послушание и ориентация на наказание. Стадия 1 Колберга подобна первой стадии морального мышления у Пиаже. Ребенок полагает, что некие властные фигуры устанавливают фиксированный набор правил, которым он должен безусловно подчиняться. Что касается дилеммы Хайнца, то ребенок, как правило, говорит, что Хайнц был не прав, когда украл лекарство, поскольку «Это против закона» или «Красть плохо», как будто ситуация ограничивается только этим. Когда ребенка просят развить свою мысль, он обычно отвечает с точки зрения возможных последствий, объясняя, что воровство — плохой поступок, «так как вас накажут» (Kohlberg, 1958b).

Хотя огромное большинство детей на стадии 1 возражают против кражи Хайнца, все же не исключено, что ребенок поддержит этот поступок, прибегнув тем не менее к рассуждениям, присущим стадии 1. Ребенок может сказать: «Хайнц мог украсть лекарство, потому что он сначала его попросил, и украл он не какую-то большую вещь; его не накажут» (см. Rest, 1973). Несмотря на то что ребенок соглашается с поступком Хайнца, его рассуждения находятся на стадии 1; его волнует, что позволяют властные фигуры и за что они наказывают.

Колберг называет мышление на стадии 1 преконвенциональным, поскольку дети еще не рассуждают как члены общества. Они рассматривают моральные правила как нечто внешнее по отношению к ним — как то, чему им велят следовать влиятельные люди (Colby, Kohlberg & Kauffman, 1987a, p. 16).

Стадия 2. Индивидуализм и обмен. На этой стадии дети осознают, что не существует какого-то одного правильного взгляда, который исходит от властных фигур. Различные индивидуумы имеют разные точки зрения. «Хайнц, — могут указать дети, — мог посчитать, что будет правильно взять лекарство, аптекарь же думал иначе». Поскольку все относительно, каждый человек волен преследовать свои, индивидуальные, интересы. Один мальчик сказал, что Хайнц мог украсть лекарство, если он хотел, чтобы его жена осталась жива, но что ему не надо этого делать, если он хочет жениться на более молодой и красивой женщине (Kohlberg, 1963, p. 24). Другой мальчик сказал, что Хайнц мог украсть лекарство, потому что

возможно, у них были дети и ему был нужно, чтобы кто-то в доме присматривал за ними. Но, может быть, ему не следовало красть его, так как его могут посадить в тюрьму на такой срок, которого он не выдержит (Colby, Kohlberg & Kauffman, 1987b, p. 208).

Таким образом, для Хайнца правильно то, что отвечает его собственным интересам.

Вы могли заметить, что дети на стадии и 1 и 2 говорят о наказании. Однако они воспринимают его по-разному. На стадии 1 наказание связано в уме ребенка с дурным поступком; наказание «доказывает», что непослушание порочно. Напротив, на стадии 2 наказание — это всего лишь опасность, которой человек естественным образом хочет избежать.

Хотя на стадии 2 респонденты иногда кажутся аморальными, у них все-таки есть определенное представление о правильном поступке. Это понятие справедливого обмена или честной сделки, за которым стоит философия взаимных одолжений — «услуга за услугу». Что касается истории Хайнца, то респонденты часто говорят, что Хайнц был прав, когда крал лекарство, так как аптекарь не хотел заключить честную сделку; он «пытался обобрать Хайнца». Или же они могут сказать, что он должен был украсть ради своей жены, «так как она может отплатить ему за услугу через какое-то время» (Colby et al., 1987c, p. 16–17).

Считается, что респонденты на стадии 2 по-прежнему мыслят на преконвенциональном уровне, поскольку рассуждают скорее как обособленные индивидуумы, чем как члены общества. Дети представляют себе людей, обменивающихся услугами, но в их рассуждениях по-прежнему отсутствует идентификация с ценностями семьи или общества.

Уровень II. Конвенциональная моральtc "Уровень II. Конвенциональная мораль"
Стадия 3. Хорошие межличностные отношения. На этой стадии дети — которые теперь, как правило, достигают подросткового возраста — рассматривают нравственное поведение как нечто большее, чем обычные сделки. Они считают, что люди должны жить в соответствии с ожиданиями семьи и общества и вести себя «хорошо». Хорошее поведение означает наличие хороших мотивов и межличностных чувств, таких как любовь, эмпатия, доверие и забота о других. Хайнц, обычно заявляют они, был прав, когда крал лекарство, так как «он был хорошим человеком, хотел спасти ее» и «Его намерения были хорошими, он хотел спасти человека, которого любил». Даже если Хайнц не любит свою жену, часто говорят эти респонденты, он должен украсть лекарство, потому что «я не думаю, что муж должен сидеть и смотреть, как умирает его жена» (Kohlberg, 1958; Colby et al., 1987c, p. 27–29).

Если мотивы Хайнца были хорошими, то намерения аптекаря — плохими. Аптекарь, указывают респонденты на стадии 3, был «эгоистичным», «жадным» и «интересующимся только собой, а не жизнью другого человека». Иногда действия аптекаря вызывают у респондентов столь сильное негодование, что они говорят, что его нужно посадить в тюрьму (Colby et al., 1987c, p. 20–33). Типичным ответом на стадии 3 является ответ 13-летнего Дона:

Во всем виноват аптекарь, он был нечестным, пытаясь заработать слишком много и позволяя человеку умереть. Хайнц любил свою жену и хотел ее спасти. Я думаю, так поступил бы каждый. Я не думаю, что его посадят в тюрьму. Судья посмотрит на случившееся со всех сторон и поймет, что аптекарь просил слишком много (Kohlberg, 1963, p. 25).

Мы видим, что Дон рассматривает вопрос с точки зрения черт характера и мотивов действующих лиц. Он говорит о любящем муже, нечестном аптекаре и понимающем судье. Его ответ заслуживает определения «конвенциональная мораль», поскольку предполагает, что с выраженной им позицией должно согласиться все общество — «любой» будет прав, сделав то, что совершил Хайнц (p. 25).

Как упоминалось ранее, имеются аналогии между первыми тремя стадиями Колберга и двумя стадиями Пиаже. В обоих последовательностях присутствует переход от безусловного послушания к реалистичному взгляду и приданию значения добрым побуждениям. Но у Колберга этот переход занимает три стадии, а не две.

Стадия 4. Поддержание существующего общественного строя. Аргументы, соответствующие стадии 3, наиболее эффективны в диадных взаимоотношениях между членами семьи или близкими друзьями, когда один человек может предпринять реальные усилия, чтобы понять чувства и потребности другого и попытаться помочь. На стадии 4, напротив, респондент начинает проявлять более широкий интерес к обществу в целом. Теперь упор делается на подчинение законам, уважение власти и выполнение своих обязанностей, с тем чтобы сохранялось существующее общественное устройство. Реагируя на историю Хайнца, многие респонденты говорят, что они понимают, что мотивы Хайнца были благородными, но не могут оправдать воровство. Что произойдет, если все мы начнем нарушать законы каждый раз, когда нам кажется, что у нас есть на то веские основания? Результатом станет хаос: общество не сможет функционировать. Вот объяснение одного респондента:

я не хочу уподобиться людям, маниакально призывающим к порядку, но если бы каждый стал поступать так, как ему хочется, руководствуясь собственными представлениями о добре и зле, тогда, я думаю, настал бы хаос. Современную цивилизацию, на мой взгляд, отличает определенная правовая структура, с которой люди так или иначе должны считаться. Общество нуждается в некой централизующей основе (Colby et al., 1987c, p. 89).

Поскольку на стадии 4 респонденты выносят моральные суждения исходя из интересов общества как целого, они рассуждают с точки зрения полноправного члена общества, к которому они принадлежат(Colby et al., 1987a, p. 17).

Как вы помните, на стадии 1 дети также обычно противятся воровству, так как оно является нарушением закона. Может показаться, что испытуемые на стадиях 1 и 4 дают один и тот же ответ, поэтому мы понимаем, почему Колберг настаивал на необходимости прозондировать рассуждения, стоящие за внешней стороной ответа. На стадии 1 дети говорят: «Воровать плохо» и «Это против закона», но они не могут развить свою мысль, указывая лишь на то, что за воровство человека могут посадить в тюрьму. На стадии же 4 респонденты имеют представление о значении законов для общества в целом — представление, которое намного превосходит понимание ребенка младшего возраста.

Уровень III. Постконвенциональная моральtc "Уровень III. Постконвенциональная мораль"
Стадия 5. Общественный договор и права личности. На стадии 4 люди хотят, чтобы общество продолжало функционировать. Но исправно функционирующее общество — не обязательно хорошее общество. Тоталитарное общество может быть хорошо организовано, но едва ли оно является идеалом нравственности. На стадии 5 люди начинают задавать вопрос, что делает общество хорошим? Они начинают размышлять об обществе с теоретических позиций, отстраняясь от собственного общества и рассматривая права и ценности, которое обязано поддерживать любое общество. После чего они оценивают существующие общества с точки зрения этих предварительных соображений. Говорят, что люди в этом случае занимают «предобщественную» (prior-to-society) позицию (Colby et al., 1987a, p. 20).

На стадии 5 респонденты в основном полагают, что хорошее общество лучше всего представлять в виде общественного договора, в который люди свободно вступают, чтобы трудиться на всеобщее благо. Они понимают, что различные социальные группы внутри общества будут иметь разные ценности, но верят в то, что все разумные люди смогут прийти к соглашению по двум пунктам. Во-первых, все они нуждаются в том, чтобы были защищены их основные права, такие как свобода и жизнь. Во-вторых, им нужны некоторые демократические процедуры для изменения несправедливых законов и улучшения общества.

Разрешая дилемму Хайнца, респонденты на стадии 5 дают понять, что они в целом против нарушения законов; законы — это пункты общественного договора, которые мы согласны выполнять, пока не сможем изменить их демократическими средствами. Тем не менее право жены Хайнца на жизнь — это моральное право, которое должно быть защищено. Поэтому респонденты на стадии 5 иногда оправдывают кражу Хайнца в сильных выражениях:

Обязанность мужа спасти свою жену. Тот факт, что ее жизнь в опасности, превышает все прочие нормы, которыми вы могли бы воспользоваться при оценке его поступка. Жизнь более важна, чем собственность.

Этот молодой человек далее сказал, что «с нравственной точки зрения» Хайнц должен спасти жизнь даже незнакомого человека, поскольку, если быть последовательным, ценность жизни означает любую жизнь. Когда его спросили, должен ли судья наказать Хайнца, он ответил:

Обычно нравственная и правовая точки зрения совпадают. Здесь они приходят в противоречие. Судья должен посчитать нравственную точку зрения более важной, но при этом исполнить закон, вынеся Хайнцу мягкое наказание (Kohlberg, 1976, p. 38).

Таким образом, респонденты на стадии 5 говорят о «моральных нормах» и «правах», пользующихся преимуществом перед конкретными законами. Но Колберг настаивал, что мы не должны судить о том, находятся ли люди на стадии 5, только на основании их словесных определений. Нам необходимо посмотреть на их социальную позицию и способ рассуждений. На стадии 4 испытуемые также часто говорят о «праве на жизнь», но для них это право узаконено тем, что для их социальной или религиозной группы является авторитетным источником права (например, Библией). Так, если их группа больше ценит собственность, а не жизнь, они, скорее всего, делают то же. На стадии 5, напротив, люди предпринимают более независимые усилия, когда размышляют о том, что обязано ценить любое общество. К примеру, они часто приводят аргумент, что без жизни собственность мало что значит. Они пытаются логическим путем определить, каким должно быть общество (Colby et al., 1987c, p. 53–55; Kohlberg, 1981, p. 21–22).

Стадия 6. Универсальные принципы. На стадии 5 респонденты приближаются к концепции хорошего общества. Они полагают, что нам необходимо а) защищать определенные права личности и б) разрешать споры с помощью демократических процессов. Однако одни демократические процессы не всегда приводят к результатам, которые мы интуитивно признаем справедливыми. К примеру, большинство может проголосовать за закон, который чинит преграды меньшинству. Поэтому Колберг полагал, что должна быть более высокая стадия — стадия 6, — определяющая принципы, благодаря которым мы достигаем справедливости.

Предложенная Колбергом концепция справедливости следовала философским концепциям Иммануила Канта и Джона Ролза, а также идеям таких великих нравственных лидеров, как Ганди и Мартин Лютер Кинг. Согласно этим людям, принципы справедливости требуют, чтобы мы относились беспристрастно к притязаниям всех сторон, уважая базовое достоинство всех людей как индивидуумов. Следовательно, принципы справедливости универсальны; они относятся ко всем. Поэтому мы не должны голосовать за закон, который помогает одним людям, но ущемляет права других. Принципы справедливости ведут нас к принятию решений, основанных на равном уважении всех.

На практике, говорил Колберг, мы можем достичь подобных решений, рассматривая ситуацию с точки зрения другого человека. В дилемме Хайнца это означает, что все стороны — аптекарь, Хайнц и его жена — принимают на себя роли других людей. Чтобы сделать это беспристрастным образом, люди могут воспользоваться «занавесом неведения» (Rawls, 1971), делая вид, что они не знают, чья роль им в итоге достанется. Если бы так поступил аптекарь, даже он осознал бы, что жизнь должна иметь преимущество перед собственностью; ибо он не захотел бы рисковать, оказавшись на месте жены Хайнца в условиях, когда собственность ценится выше, чем жизнь. Тем самым все они согласились бы, что жену необходимо спасти — это было бы единственным справедливым решением. Подобное решение, должны мы заметить, требует не только беспристрастности, но и соблюдения принципа, что каждый человек заслуживает полного и равного уважения. Если бы жизнь жены признавалась менее ценной, чем жизнь других людей, справедливого решения достичь не удалось бы.

До 1975 г. Колберг относил некоторых из своих респондентов к стадии 6, но затем перестал это делать. Одной из причин было то, что он и другие исследователи обнаружили, что на этом уровне последовательно рассуждают очень немногие люди. Кроме того, Колберг пришел к выводу, что дилеммы в его интервью не выявляют различий между мышлением на стадиях 5 и 6. Теоретически, стадии 6 соответствует более ясное и полное представление об универсальных принципах (включая справедливость и равные права), но интервью не выявили этого более полного понимания. Поэтому он исключил стадию 6 из своего руководства, назвав ее «теоретической стадией» и оценивая все постконвенциональные ответы как соответствующие стадии 5 (Colby et al., 1987a, p. 35–40).

Один из моментов, который отличает стадию 5 от стадии 6, — гражданское неповиновение. Мыслители на стадии 5 не решились бы одобрить гражданское неповиновение из-за своей верности общественному договору и одобрительного отношения к изменению законов путем демократических соглашений. Нарушение закона кажется оправданным только тогда, когда явно поставлены на карту права личности. Напротив, на стадии 6 приверженность справедливости делает логическое обоснование гражданского неповиновения более весомым и полным. Мартин Лютер Кинг утверждал, что законы действенны лишь тогда, когда они основаны на справедливости, и что приверженность справедливости несет с собой обязанность не повиноваться несправедливым законам. Разумеется, Кинг осознавал при этом общую необходимость наличия законов и демократических процессов (стадии 4 и 5) и, следовательно, был готов понести наказание за свои действия. Тем не менее он считал, что высший принцип справедливости требует гражданского неповиновения (Kohlberg, 1981, p. 43).

Резюмеtc "Резюме"
На стадии 1 дети считают правильным то, что называют правильным властные фигуры. Поступать правильно значит подчиняться власти и избегать наказания. На стадии 2 на детей более не производит впечатление какая-либо единичная властная фигура; они понимают, что любой вопрос можно рассматривать с разных сторон. Поскольку все относительно, человек волен преследовать собственные интересы, хотя часто бывает полезным заключать сделки и обмениваться услугами с другими людьми.

На стадиях 3 и 4 молодые люди рассуждают как члены конвенционального общества, которому присущи свои ценности, нормы и ожидания. На стадии 3 они подчеркивают, что важно быть хорошим человеком, что, в сущности, означает наличие мотивов, связанных с готовностью помочь близким людям. На стадии 4 их внимание переключается на подчинение законам с целью сохранения общества в целом.

На стадиях 5 и 6 людей меньше беспокоит сохранение общества ради него самого и больше волнуют принципы и ценности, которые делают общество хорошим. На стадии 5 люди ставят во главу угла основные права и демократические процессы, которые дают каждому право голоса, а на стадии 6 определяют принципы, при которых соглашения будут наиболее справедливыми.

 Теоретические проблемыtc " Теоретические проблемы"
Как происходит развитиеtc "Как происходит развитие"
Важно помнить, что Колберг был верным последователем Пиаже. Соответственно, теоретические позиции Колберга, включая его взгляд на связанные с развитием изменения, отражали представления его наставника.

Колберг (например, Kohlberg, 1968; 1981, chap. 3) говорил, что его стадии не являются продуктом созревания. То есть, структура и последовательность стадий не обусловлены одним лишь генетическим планом.

Не являются его стадии, утверждал Колберг, и продуктом социализации. То есть, социализирующие агенты (например, родители и учителя) прямо не обучают детей новым формам мышления. Действительно, трудно себе представить их систематично обучающими детей новой структуре мышления на каждой стадии, занимающей свое определенное место в последовательности.

Эти стадии образуются и развертываются в определенной последовательности благодаря нашим собственным размышлениям о моральных проблемах. Социальный опыт конечно же способствует развитию, но делает это путем стимуляции наших умственных процессов. Когда мы вступаем в дискуссии и споры с другими людьми, то обнаруживаем, что наши взгляды критикуются и оспариваются, и поэтому испытываем побуждение продвинуться к новым, более общим позициям. Стадии морального развития отражают эти более широкие воззрения (Kohlberg, Kauffman, Scharf & Hickey, 1975).

К примеру, представим, что юноша и девушка обсуждают новый закон. Юноша говорит, что его должны выполнять все, нравится он им или нет, поскольку законы крайне важны для социальной организации (стадия 4). Девушка замечает, однако, что некоторые хорошо организованные общественные системы, например нацистская Германия, не отличались особой нравственностью. В результате, юноша видит, что некоторые факты противоречат его взгляду. Он переживает определенный когнитивный конфликт и испытывает побуждение обдумать вопрос глубже, возможно, продвигаясь несколько ближе к стадии 5.

Кроме того, Колберг иногда говорил об изменениях, появляющихся благодаря возможности исполнить чью-то роль, возможности обдумать точки зрения других людей (Kohlberg, 1976). Когда дети взаимодействуют с окружающими, они узнают, чем отличаются различные точки зрения и как можно скоординировать их в кооперативной деятельности. Обсуждая свои проблемы и устраняя разногласия, они формируют свои представления о честности и справедливости.

Какими бы ни были конкретные интеракции, они срабатывают лучше всего, говорил Колберг, когда отличаются открытостью и демократичностью. Чем меньшее давление, заставляющее их просто подчиняться авторитету, дети испытывают, тем проще им разрешить свои разногласия с окружающими и сформулировать собственные идеи. Попытки Колберга вызвать прогрессивные изменения в развитии мы обсудим в разделе «Следствия для педагогической практики».

Понятие стадииtc "Понятие стадии"
Пиаже, как вы помните, считал, что подлинные ментальные стадии должны отвечать нескольким критериям. Они 1) являются качественно различными способами мышления, 2) представляют собой структурированное целое, 3) развертываются в инвариантной (неизменной) последовательности, 4) могут быть охарактеризованы как иерархические интеграции и 5) являются кросс-культурными универсалиями. Колберг относился к этим критериям очень серьезно, пытаясь показать, что его стадии удовлетворяют им всем. Давайте рассмотрим эти пункты по очереди.

1. Качественные различия. Кажется вполне очевидным, что стадии Колберга качественно отличаются друг от друга. Например, на стадии 1 ответы, в которых делается упор на послушание власти, выглядят очень непохожими на ответы стадии 2, в которых утверждается, что каждый человек волен вести себя так, как пожелает. Эти две стадии, по-видимому, не отличаются по какому-либо количественному измерению; они выглядят качественно различными.

2. Структурированное целое. Под структурированным целым Колберг понимает то, что стадии образованы не какими-то изолированными реакциями, а общими паттернами мышления, которые последовательно выявляются при обсуждении множества различных тем. Когда читаешь его руководство по оценке ответов, возникает ощущение, что это действительно так, поскольку обнаруживаешь, как одни и те же виды мышления проявляются раз за разом в ответах на самые разные вопросы. К примеру, в одном вопросе спрашивается: почему следует выполнять обещание? Как и в случае дилеммы Хайнца, дети на стадии 1 опять же отвечают с точки зрения подчинения правилам, тогда как дети на стадии 2 сосредоточивают свое внимание на обмене услугами, которые отвечают личным интересам (например, «А вдруг вам потребуется, чтобы этот человек что-то сделал для вас?»). Подобным же образом, когда дети продвигаются от стадии к стадии, они продолжают давать ответы, которые подобны ответам на дилемму Хайнца (Colby et al., 1987c, p. 802–854).

Наконец, Колберг и его сотрудники (Colby et al., 1983) получили количественные оценки того, насколько ответы респондентов соответствуют какой-то определенной стадии. Поскольку некоторые респонденты могут находиться в переходном периоде между стадиями, нельзя ожидать абсолютной согласованности. Тем не менее Колберг обнаружил, что примерно в двух случаях из трех испытуемые давали ответы на девять дилемм, соответствующие их доминирующей стадии. По-видимому, это достаточно хорошая степень согласованности, показывающая, что стадии могут отражать общие способы мышления.

3. Инвариантная последовательность. Колберг полагал, что выделенные им стадии развертываются в неизменной последовательности. Дети всегда переходят от стадии 1 к стадии 2, далее к стадии 3 и т. д. Они не перескакивают через стадии и не проходят через них беспорядочно. Не все дети непременно достигают высших стадий; им может недоставать интеллектуальной стимуляции. Но если они все-таки проходят определенные стадии, то продвигаются через них по порядку.

Бóльшая часть данных Колберга, подтверждающих постулированную им последовательность стадий морального развития, была получена в исследованиях методом поперечных срезов. То есть, он интервьюировал различных детей, находящихся на разных стадиях, чтобы выяснить, находятся ли дети меньшего возраста на более низких стадиях, чем дети старшего возраста. Данные его первых исследований представлены на рис. 7.1. Как вы можете видеть, стадии 1 и 2 обнаруживаются преимущественно у самых маленьких детей, тогда как более высокие стадии становятся все более преобладающими с увеличением возраста. Таким образом, эти данные подтверждают предложенную Колбергом последовательность стадий.

Однако поперечно-срезовые данные нельзя рассматривать как окончательное доказательство. В исследовании методом поперечных срезов берут интервью у разных детей в каждой возрастной группе, поэтому нет гарантии, что каждый отдельный ребенок действительно проходит эти стадии по порядку. К примеру, нельзя быть уверенным, что мальчик, который отнесен к стадии 3 в возрасте 13 лет, действительно проходил по порядку через стадии 1 и 2 в меньшем возрасте. Более убедительные доказательства должны давать лонгитюдные исследования, в которых за одними и теми же детьми следят на протяжении длительного времени.

Первые два масштабных лонгитюдных исследования (Holstein, 1973; Kohlberg & Kramer, 1969) начинались с выборок подростков, которых затем тестировали с 3-годичным интервалом. Эти исследования принесли неопределенные результаты. В обоих большинство испытуемых либо оставались на той же самой стадии, либо поднимались вверх на одну стадию, но были также такие, кто мог перескочить через стадию. Более того, эти исследования показали, что некоторые испытуемые регрессировали, и эти данные также обеспокоили Колберга, поскольку он полагал, что движение через стадии всегда должно быть прогрессивным.

Ответом Колберга на эти трудные для объяснения результаты стал пересмотр его оценочного метода. Он уже стал испытывать сомнения в своем первом оценочном руководстве (Kohlberg, 1958b), посчитав, что оно придает слишком большой вес содержанию ответов респондентов, вместо того чтобы опираться на лежащие в их основе рассуждения, и внес в него определенные коррективы. Поэтому в 1975 г., после того как появились эти лонгитюдные данные, он решил разработать значительно более точную и адекватную систему количественных оценок и, в определенной степени, пересмотреть свои определения стадий.

Надписи на рис.:

По оси ординат: Процент от всех моральных суждений
Рис. 7.1. Употребление шести типов морального суждения в четырех возрастах. (Источник: Kohlberg L. The development of children's orientations toward a moral order; I. Sequence in the development of moral thought. Human Development, 6, 1963, p. 16. By permission of the publisher.)
Создавая свое последнее оценочное руководство, Колберг и его сотрудники (Colby et al., 1983) работали с 7 мальчиками из его первоначальной (1958) выборки, которых повторно тестировали каждые 3 или 4 года в течение 20 лет. Именно в ходе этой работы Колберг решил отказаться от стадии 6.

Затем Колберг проверил гипотезу инвариантной последовательности на других мальчиках (51 человек) из этой первоначальной выборки, которых также повторно тестировали по крайней мере дважды (каждые 3 или 4 года) на протяжении 20-летнего периода. На этот раз Колберг и его коллеги (Colby et al., 1983) не обнаружили случаев перескакивания стадий, а признаки регресса продемонстрировали только около 6% испытуемых. В других лонгитюдных исследованиях были получены схожие результаты, хотя в некоторых был выявлен несколько больший процент регресса (до 15 %) (см. Colby et al., 1983). Таким образом, в целом, эти новые лонгитюдные исследования, по-видимому, подтверждают гипотезу инвариантной последовательности.

Новое, лонгитюдное исследование Колберга изменило прежнюю картину нравственного развития и в других отношениях. Если мы взглянем еще раз на рис. 7.1, на котором изображены возрастные изменения, обнаруженные в первых исследованиях Колберга, то увидим, что стадия 4 становилась доминирующей к 16-летнему возрасту. Однако в новой оценочной системе достичь высших стадий стало сложнее — рассуждения должны быть продемонстрированы более определенно, — и Колберг обнаружил, что стадия 4 становится доминирующей не раньше, чем мальчики достигнут взрослости (рис. 7.2). Что касается стадии 5, она только появляется в середине третьего десятилетия жизни и никогда не становится явно преобладающей. 

Подписи на рис.:
По оси абсцисс: Возраст (в годах)
По оси ординат: Процент случаев рассуждения
Рис. 7.2. Средний процент случаев рассуждения на каждой стадии морального развития для каждой возрастной группы. (Источник: Colby, Kohlberg, Gibbs & Lieberman. A longitudinal study of moral judgment. Monographs of Society for Research in Child Development, Serial No. 200, 1983, p. 46. By permission.)
4. Иерархическая интеграция. Когда Колберг говорил, что его стадии иерархически интегрированы, он имел в виду, что люди не утрачивают идеи, выработанные на предыдущих стадиях, а интегрируют их в новые, более широкие структуры. Например, люди на стадии 4 могут по-прежнему понять аргументы стадии 3, но теперь они подчиняют их соображениям более широкого характера. Они понимают, что Хайнц украл лекарство, движимый добрыми побуждениями, но указывают, что, если все мы будет красть каждый раз, когда у нас имеется серьезный мотив, никакое общественное устройство этого не выдержит и наступит хаос. Таким образом, на стадии 4 беспокойство о мотивах подчиняется более широкому беспокойству об обществе в целом.

Понятие иерархической интеграции было для Колберга очень важным, поскольку оно позволяло ему объяснить направленность последовательности стадий морального развития. Так как он не был сторонником теории созревания, то не мог ограничиться заявлением, что эта последовательность заложена в генах. Поэтому он хотел показать, как каждая новая стадия обеспечивает более широкую основу для разрешения моральных проблем. Стадия 4, как упоминалось, преодолевает ограничения стадии 3 и предполагает появление более глубокого интереса к социальной организации. Стадия 5, в свою очередь, учитывает недостатки стадии 4; хорошо организованное общество не обязательно является нравственным. Поэтому на стадии 5 рассматриваются права и процессы поддержания порядка, которые делают общество нравственным. Каждая новая стадия сохраняет идеи предшествующей стадии, но перестраивает их и включает в более широкую структуру. В этом смысле каждая новая стадия более когнитивно адекватна, чем предыдущая.

Если Колберг был прав в отношении иерархической природы своих стадий, нам следует ожидать, что люди по-прежнему сумеют понять идеи, характерные для ранних стадий, но будут рассматривать их как второстепенные. Действительно, когда Рест предлагал подросткам аргументы, характерные для различных стадий, то обнаружил следующую картину. Подростки понимали рассуждения, типичные для низших стадий, но не одобряли их. Они предпочитали аргументацию, относящуюся к самой высокой стадии из тех, которые им предлагались, независимо от того, понимали они ее полностью или нет. Возможно, эти данные показывают, что подростки обладали определенным интуитивным представлением о большей адекватности высших стадий (Rest, 1973; Rest, Turiel & Kohlberg, 1969).

Вернер, как мы помним из главы 4, описал иерархическую интеграцию как процесс, который сопровождается дифференциацией, и Колберг полагал, что его стадии также являют собой все более дифференцируемые структуры. Колберг указывал, что на стадии 5 ценность жизни, к примеру, дифференцируется, обособляясь от других соображений. Респонденты на стадии 5 говорят, что мы обязаны ценить жизнь ради нее самой, независимо от той ценности, которую она представляет для властных фигур (стадия 1), ее полезности для человека (стадия 2), чувства привязанности, которое она пробуждает в нас (стадия 3), или ее ценности внутри конкретного общественного строя (стадия 4). Испытуемые на стадии 5 абстрагируют эту ценность от других соображений и теперь относятся к ней как к чисто нравственному идеалу. Их мышление, говорил Колберг, становится подобным мышлению представителей кантианского направления моральной философии (1981, p. 171). 

5. Универсальная последовательность. Колберг, как и все авторы стадиальных теорий, утверждал, что предложенная им последовательность стадий универсальна; она одна и та же во всех культурах. На первый взгляд, это заявление может вызвать удивление. Разве различные культуры не социализируют своих детей каждая по-своему, прививая им разные нравственные представления?

Ответ Колберга заключался в том, что различные культуры действительно прививают разные представления, но его стадии относятся не к специфическим представлениям, а к лежащим в их основе способам рассуждения (Kohlberg & Gilligan, 1971). Например, одна культура может не одобрять физическую борьбу, тогда как другая – всячески ее поощрять. В результате, у детей будут различные представления о борьбе, но на одной и той же стадии морального развития они, тем не менее, будут рассуждать о ней в одинаковом ключе. К примеру, на стадии 1 один ребенок может сказать, что нехорошо драться, когда обижают, «так как вас за это накажут», тогда как другой скажет, что «драться можно; вас не накажут». Представления различаются, но оба ребенка рассуждают о них в одном и том же основополагающем ключе — с точки зрения физических последствий (наказание). Они поступают так потому, что подобные рассуждения соответствуют их когнитивным возможностям. Позже первый ребенок может привести аргумент, что драться нехорошо, «так как, если все будут постоянно драться, настанет анархия», тогда как второй ребенок станет доказывать, что «люди должны защищать свою честь, поскольку в противном случае каждый будет оскорблять каждого, и все общество рухнет». Опять же конкретные представления различаются, отражая различные культурные установки, но основополагающие рассуждения одни и те же — в данном случае это стадия 4, на которой люди могут рассматривать такие абстрактные вещи, как общественное устройство. Дети, независимо от их представлений, будут всегда переходить к мышлению стадии 4 через какое-то время после мышления на стадии 1, поскольку в когнитивном отношении оно является намного более сложным.

Таким образом, Колберг предполагает, что предложенная им последовательность стадий морального развития одинакова для всех культур, ибо каждая стадия в концептуальном отношении является более прогрессивной, чем предыдущая. Он и другие исследователи интервьюировали детей и взрослых в самых разных культурах, включая Мексику, Тайвань, Турцию, Израиль, полуостров Юкатан, Кению, Багамские острова и Индию. Большинство исследований проводилось методом поперечных срезов, но несколько были лонгитюдными. В целом, результаты этих исследований показывают, что там, где было зафиксировано продвижение детей по стадиям морального развития, они проходили их по порядку (Edwards, 1981).

В то же время люди в различных культурах, по-видимому, проходят эту последовательность стадий различными темпами и достигают различных конечных точек. В Соединенных Штатах большинство взрослых, живущих в городах и принадлежащих к среднему классу, достигают стадии 4, а небольшой процент использует ряд рассуждений, типичных для стадии 5. Во многом аналогичная картина наблюдается среди городского населения и в других странах. Однако в отдаленных деревнях и племенных обществах многих стран редко можно встретить взрослого, продвинувшегося дальше стадии 3 (Cole & Cole, 1996, p. 693; Edwards, 1981).

Колберг (Nisan & Kohlberg, 1982) предположил, что эти данные могут быть поняты на основе теории Пиаже. Согласно этой теории, культурные факторы непосредственно не формируют мышление (в частности, моральное) ребенка, однако они стимулируют мышление. Социальный опыт может подвергать испытанию идеи детей, побуждая их находить новые. Однако в традиционных деревнях может найтись немного стимулов, которые подвергали бы испытанию моральные рассуждения, соответствующие стадии 3; нормы заботы и сочувствия исправно работают, управляя прямыми интеракциями между членами группы. Тем самым мало что побуждает мышление выходить за пределы этой стадии.

Напротив, когда молодые люди покидают деревню и перебираются в город, они наблюдают разрыв межличностных связей. Они видят, что групповые нормы заботы и сочувствия практически не оказывают влияния на формальные, казенные интеракции городской жизни и видят необходимость в том, чтобы какая-то формальная правовая структура служила гарантом нравственного поведения. Они начинают мыслить с точки зрения моральных представлений, соответствующих стадии 4. Кенистон (Keniston, 1971) также замечает, что, если молодые люди учатся в университете, они могут посещать занятия, на которых преподаватели сознательно ставят под вопрос непроверенные допущения их детства и юности. Таким образом, их побуждают размышлять о вопросах морали в новом ключе.

Моральное мышление и нравственное поведениеtc "Моральное мышление и нравственное поведение"
Шкала Колберга имеет отношение к моральному мышлению, но не к нравственным поступкам. Как все знают, люди, способные произносить высоконравственные речи, могут и не вести себя соответствующим образом. Следовательно, нам не следует ожидать абсолютных корреляций между моральным суждением и нравственным поведением. Тем не менее Колберг полагал, что между ними должна быть определенная связь.

В качестве общей гипотезы он предположил, что на высших стадиях морального развития нравственное поведение отличается большей последовательностью, предсказуемостью и ответственностью (Kohlberg et al., 1975), поскольку сами эти стадии все в большей степени требуют использования более устойчивых и общих норм. Например, на стадии 3 решения основываются на одобрении со стороны других людей, чье мнение может меняться, стадия же 4 связана с фиксированными правилами и законами. Так, мы можем ожидать, что и нравственное поведение станет более последовательным, по мере того как люди будут переходить от стадии к стадии. В целом, исследования в какой-то мере подтверждают эту гипотезу (например, в отношении обмана), но полученные в них данные не настолько ясны, как хотелось бы (Blasi, 1980; Brown & Herrnstein, 1975; Kohlberg & Candee, 1984).

В одном социально релевантном исследовании Хаан, Смит и Блок (Haan, Smith & Block, 1968) изучали моральные рассуждения участников «Движения за свободу слова», зародившегося на митинге 1964 г. в Калифорнийском университете в Беркли. Исследователи обнаружили, что мышление протестующих было постконвенциональным чаще, чем мышление сравниваемой выборки людей, не участвовавших в движении, но этот результат не был повторен в исследованиях ряда других движений протеста, очевидно потому, что в них моральные принципы не играли столь важной роли (Keniston, 1971, p. 260–261).

В целом, таким образом, исследования указывают на скорее ограниченные связи между моральным мышлением и нравственными поступками. Последователи Колберга не удовлетворены этими результатами, полагая, что должна иметь место более сильная связь, чем та, которую пока удалось выявить (Walker & Pitts, 1998).

Моральное мышление
и другие формы когнитивной деятельностиtc "Моральное мышление
и другие формы когнитивной деятельности"
Колберг также пытался связать свои стадии морального мышления с другими формами когнитивной деятельности. Сначала он проанализировал свои стадии с точки зрения лежащих в их основе когнитивных структур, а затем попробовал найти параллели в чисто логическом (абстрактном) и социальном мышлении. С этой целью он проанализировал свои стадии в плане подразумеваемых способностей к принятию роли — способностей учитывать точки зрения других людей (Kohlberg, 1976; см. также Rest, 1983; Selman, 1976).

На стадии 1 дети, по-видимому, практически не осознают, что точки зрения людей различаются. Они полагают, что существует только один правильный взгляд, взгляд властных фигур. На стадии 2, они, напротив, сознают, что люди имеют различные интересы и точки зрения. Они, по-видимому, начинают преодолевать эгоцентризм, и поэтому приходят к пониманию, что индивидуальные точки зрения относительны. Они также начинают обдумывать, как индивидуумы могли бы скоординировать свои интересы на основе взаимовыгодных соглашений.

На стадии 3 люди осмысливают принятие роли как более глубокий, эмпатический процесс; человека начинают волновать чувства других людей. Стадии 4, в свою очередь, присуще более широкое, в масштабе общества, представление о том, как люди координируют свои роли с помощью правовой системы.

Наконец, стадии 5 и 6 отличаются более идеализированным взглядом на то, как люди могут координировать свои интересы. На стадии 5 упор делается на демократические процессы, а на стадии 6 рассматривается, как все стороны встают на точки зрения друг друга согласно принципу справедливости.

Таким образом, стадии морального развития отражают развиваемые инсайты в отношении того, как различаются и могут быть скоординированы различные точки зрения. Как таковые, эти стадии могут быть связаны со стадиями логического и социального мышления, которые заключают в себе схожие инсайты. На данный момент эмпирические данные показывают, что прогресс в моральном мышлении может основываться на предшествующих достижениях в этих других областях (Colby et al., 1987, p. 12–15). Например, дети, по-видимому, переходят на стадию 2, преодолевая свой эгоцентризм в нравственной сфере только после того, как они добились эквивалентного прогресса в своем логическом и социальном мышлении. Если эта закономерность верна, можно ожидать, что нам удастся обнаружить множество индивидуумов, которые обладают развитым логическим и даже социальным пониманием, но при этом находятся на сравнительно низком уровне развития моральных суждений.

 Гиллиган о женском взглядеtc " Гиллиган о женском взгляде"
В 1977 г. Кэрол Гиллиган, одна из младших коллег и соавторов Колберга, опубликовала эссе, в котором работа Колберга подвергалась критике как отличающаяся тенденциозностью в отношении девушек и женщин. Гиллиган расширила эту статью, написав книгу «С другой точки зрения» (In a Different Voice, 1982), которая вызвала много споров и способствовала появлению значительного количества новых идей.

Гиллиган указывает, что Колберг разрабатывал свою теорию стадий исключительно на основании интервью с мальчиками, и утверждает, что предложенные им стадии морального развития отражают явно мужскую ориентацию. У мужчин развитое моральное мышление связано с нормами, правами и абстрактными принципами. Идеалом является формальная справедливость, при которой человек пытается быть беспристрастным в оценке конкурирующих притязаний всех сторон. Индивидуум отстраняется от ситуации и старается найти решение моральной проблемы, которое является справедливым в определенном теоретическом отношении. Эта концепция нравственности, говорит Гиллиган, упускает из виду женский взгляд на вопросы морали.

Центр женской морали, говорит Гиллиган, образуют не права и нормы, а межличностные отношения и этика сострадания и заботы. Идеалом является не беспристрастная справедливость, а более аффилиативный 1 и зависимый образ жизни. Кроме того, мораль женщин больше зависит от контекста; она связана скорее с реальными, текущими отношениями, чем с абстрактными решениями гипотетических дилемм.

1 Способствующий поддержанию и укреплению тесных, дружеских связей между людьми. – А. А.

Из-за этих гендерных различий, утверждает Гиллиган, мужчины и женщины часто оказываются на различных ступенях шкалы Колберга. Женщины чаще оказываются на стадии 3, в фокусе которой находятся межличностные отношения, тогда как мужчины — на стадиях 4 и 5, которые отражают более абстрактные концепции социальной организации. Тем самым женщин оценивают ниже, чем мужчин. Однако если бы шкала Колберга больше учитывала явно межличностную ориентацию женщин, она бы показала, что мышление женщин также продолжает развиваться, выходя за рамки стадии 3.

В одной из работ Гиллиган описала в общих чертах тот путь, по которому идет развитие моральной ориентации у женщин. Полагая, что представления женщин о заботе и привязанности коренятся в ситуациях реальной жизни (а не в гипотетических возможностях), она проинтервьюировала женщин, столкнувшихся с личным кризисом — решением сделать аборт. Опираясь на эти интервью, Гиллиган описала, как женщины прогрессируют от преконвенционального к конвенциональному и далее к постконвенциональному способу мышления. На преконвенциональном уровне женщины говорили о проблемах с точки зрения того, что последние значили для них самих, с точки зрения их собственных интересов. На конвенциональном уровне они занимали позицию заботящейся, проявляющей материнские чувства личности как ее определяют окружающие и общество в целом. На постконвенциональном уровне они вырабатывали собственное понимание проблемы, основанное на их накопленном знании человеческих отношений (p. 74).

Во всех дискуссиях с женщинами, говорит Гиллиган, мы улавливаем беспокойство по поводу того, что является «эгоистичным», а что — «ответственным». На первом уровне имеет место акцент на собственную личность, который на конвенциональном уровне смещается в сторону социально обусловленной ответственности перед другими людьми. На постконвенциональном уровне женщины достигают интуитивного понимания реальных отношений взаимозависимости между собой и другими людьми. Вот что говорит об этом женщина по имени Клэр:

Когда ты один, в жизни мало смысла. Это как хлопок одной ладони, голос одинокого мужчины или одинокой женщины… Чего-то не хватает. Вы должны любить кого-то еще, потому что, хотя люди могут вам и не нравиться, вы неотделимы от них. В некотором роде это напоминает любовь к собственной правой руке. Они являются частью вас (p. 160).

Гиллиган и ее коллеги не разработали оценочной системы для этих поступательных шагов, но осуществляется целый ряд исследований, в центре внимания которых находятся взгляды Гиллиган. В своем обширном обзоре исследований развития моральных суждений Уолкер (Walker, 1984) указывает, что методика Колберга не предполагает выявление гендерных различий, и это ослабляет критику Гиллиган, заявляющей, что метод Колберга является дискриминационным по отношению к женщинам. Известны несколько исследований, которые показывают, что мужчины чаще представлены на высших стадиях морального развития, но эти различия могли быть результатом различных образовательных возможностей.

Хотя гендерные различия кажутся маловажными применительно к стадиям Колберга, исследования подтверждают позицию Гиллиган, что существуют две разные нравственные ориентации — одна на справедливость, а другая на заботу. Когда Лайонз (Lyons, 1983) задавал мужчинам и женщинам вопрос: «Что вы понимаете под нравственностью?», типичными были следующие различия:

Мужчина. Нравственность — это, в сущности, наличие основания, позволяющего знать, что правильно, что человек должен делать.

Женщина. Нравственность — это, как мне кажется, разновидность сознания, обеспокоенность... что вы можете повлиять на жизнь другого человека (p. 125).

Мужчины больше акцентировали внимание на рациональности, а женщины рассматривали себя в связи с другими людьми.

Ряд исследований выявил, что среди девушек и женщин преобладает ориентация на заботу, особенно когда респонденты свободно описывают дилеммы реальной жизни, которые важны для них, а не гипотетические дилеммы, предложенные исследователем (Garman, Basinger, Gregg & Gibbs, 1996; Lyons, 1983).

Таким образом, по-видимому, есть две «линии» развития, в том смысле, который описал Вернер (см. главу 4). Одна линия акцентирует внимание на логике, справедливости и социальной организации, другая — на личных взаимоотношениях и заботе. И мужчины, и женщины демонстрируют обе, хотя одна может быть доминирующей у одного из полов. Имеются также данные, что, когда люди вступают в период зрелости и достигают высших стадий морального мышления, две этих линии оказываются более равномерно представленными у каждого пола (Gilligan, 1982, chap. 6; Walker, DeVries & Trevethan, 1987).

 Следствия для педагогической практикиtc " Следствия для педагогической практики"
Колберг хотел видеть людей продвигающимися к как можно более высокому уровню морального мышления. Совершенное общество должно состоять из индивидуумов, которые не только понимают необходимость поддержания существующего общественного строя (стадия 4), но могут ориентироваться, хотя бы в своих мечтах, на универсальные принципы, такие как справедливость и свобода (стадия 6) (Kohlberg, 1970).

Каким же образом можно способствовать нравственному развитию? Тьюриэл (Turiel, 1966) обнаружил, что, когда дети выслушивают моральные суждения взрослых, итоговые изменения оказываются незначительными. Именно такого результата мог бы ожидать Колберг, так как он полагал, что, если детям требуется реорганизовать свое мышление, они должны проявлять больше активности.

Поэтому Колберг вдохновил одного из своих аспирантов, Моше Блатта, на то, чтобы вести дискуссионные встречи, во время которых дети имели возможность активно разрешать моральные проблемы (Blatt & Kohlberg, 1975). Блатт предлагал ученикам VI классов моральные дилеммы, которые ввергали их в жаркие споры. Он старался, чтобы большую часть дискуссий дети вели самостоятельно, вмешиваясь только для того, чтобы подвести итог, что-то прояснить и иногда самому изложить какую-то точку зрения (p. 133). Он побуждал детей находить аргументы, которые соответствовали стадии, следующей за той, на которой находилось большинство учащихся. В общем, он попытался внедрить одну из основных идей Колберга, касающуюся того, как дети проходят через стадии морального развития. Они делают это, сталкиваясь со взглядами, которые подвергают испытанию их мышление и побуждают их находить более совершенные аргументы (Kohlberg et al., 1975).

Обычно Блатт начинал обсуждение, рассказывая историю о человеке по имени мистер Джонс, сын которого получил серьезную травму и который хотел поскорее доставить его в больницу. У мистера Джонса не было машины, поэтому он подошел к незнакомому человеку, рассказал ему о случившемся и попросил разрешения воспользоваться его машиной. Но незнакомец отказался это сделать, заявив, что у него назначена важная встреча. Тогда мистер Джонс завладел автомобилем силой. Затем Блатт спрашивал, должен ли был мистер Джонс поступать подобным образом?

В последующем обсуждении один ребенок, ученик А, высказал мысль, что у мистера Джонса была веская причина для того, чтобы взять автомобиль и что незнакомца могли бы обвинить в убийстве, если бы сын умер. Ученик Б указал, что незнакомец не нарушил никаких законов. Ученик А продолжал считать, что поведение незнакомца было так или иначе неправильным, хотя он теперь понимал, что с правовой точки зрения его нельзя признать таковым. Тем самым ученик А переживал своего рода конфликт. У него было чувство, что поведение незнакомца предосудительно, но он не мог выразить это чувство в словах, которые опровергли бы возражение. Ему требовалось глубже обдумать проблему.

В конце концов, Блатт подсказывал ему ответ. Поведение незнакомца, говорил Блатт, было неправильным не в правовом отношении, а в нравственном — оно не отвечало закону, установленному Богом (занятие проходило в религиозной воскресной школе). В этот момент Блатт становился авторитетной фигурой, наставляющей «правильной» точке зрения. Поступая подобным образом, он мог лишить ученика А возможности спонтанно сформулировать собственную позицию. Блатт поступил бы лучше, если бы задал вопрос или просто прояснил конфликт ученика (например, «Значит, в правовом отношении его поведение нельзя считать неправильным, но ты по-прежнему чувствуешь, что оно в чем-то неправильно...»). В любом случае очевидно, что часть данной дискуссии оказалась весьма полезной для этого ученика.

Метод провоцирования когнитивного конфликта, использовавшийся Колбергом и Блаттом, служит примером применения предложенной Пиаже модели уравновешивания. Ребенок стоит на одной точке зрения, затем приходит в замешательство, столкнувшись с противоречащей информацией, и, наконец, преодолевает замешательство, формируя более совершенную и всеобъемлющую позицию. Этот метод также схож с диалектическим процессом обучения, применявшимся Сократом. Ученики излагают свой взгляд, наставник задает вопросы, которые помогают им увидеть изъяны в своих взглядах, и тем самым побуждает их сформулировать более совершенную позицию.

В первом эксперименте Блатта ученики (шестиклассники) участвовали в 12 дискуссионных встречах, проводившихся еженедельно. Блатт обнаружил, что через 12 недель более половины учеников продвинулись вперед на одну полную стадию. Блатт и другие исследователи пытались повторить эти результаты, иногда используя иные возрастные группы и более продолжительные серии занятий. Как часто бывает в повторных экспериментах, результаты были не слишком успешными; прогрессивные изменения оказались менее значительными — обычно ученики продвигались на одну треть стадии или менее. Тем не менее в целом представляется, что обсуждения в классе по методу Сократа, проводимые в течение нескольких месяцев, могут вызвать изменения, которые, какими бы малыми они ни были, заметно превосходят изменения, обнаруживаемые в контрольных группах, лишенных возможности получения подобного опыта(Rest, 1983).

Одним из побочных открытий Блатта было то, что наибольшего прогресса добивались те ученики, у которых обсуждения, по их словам, вызывали наибольший «интерес». Этот результат согласуется с теорией Пиаже. Дети развиваются не потому, что их формируют внешние подкрепления, а потому, что пробуждается их любознательность. У них вызывает интерес информация, которая не вполне соответствует имеющимся у них когнитивным структурам, и тем самым появляется мотивация пересмотреть свое мышление. Другие исследователи (Berkowitz & Gibbs, 1985) изучали реальные диалоги, чтобы проверить, не продвигаются ли более всего вперед те дети, которые сталкиваются с наибольшими трудностями и участвуют в напряженных спорах на нравственные темы. Пока данные показывают, что именно так все и происходит.

Хотя Колберг был приверженцем когнитивно-конфликтной модели изменения, он разработал и другую стратегию — основание справедливых сообществ (just community). В данном случае в фокусе внимания оказываются не индивидуумы, а группы. Колберг и ряд его коллег (Power & Reimer, 1979) организовали особую группу, состоявшую примерно из 120 учащихся средней школы, и предложили им функционировать на демократических началах и рассматривать себя в качестве единого коллектива. Сначала коллективные чувства проявлялись в незначительной степени. Доминирующая ориентация группы  соответствовала стадии 2; группа подходила к таким проблемам, как воровство, как к чисто индивидуальным. Если у мальчика что-то крали, тем хуже для него. Однако спустя год нормы группы стали соответствовать стадии 3; учащиеся теперь рассматривали воровство как коллективный вопрос, что отражало степень доверия и заботы в группе. В результате, воровство и другие поведенческие проблемы резко пошли на убыль, и учащиеся начали оказывать друг другу разностороннюю помощь. Аналогичные проекты принесли схожие результаты (Power, Higgins & Kohlberg, 1989).

Стратегия создания «справедливых сообществ» вызвала настороженность у некоторых из последователей Колберга. Хотя учащихся побуждали участвовать в принятии большого количества демократических решений, взрослые, принимавшие участие в программе, активно заявляли собственную позицию. Когда в ней участвовал Колберг, он самым решительным образом убеждал учащихся сформировать настоящий коллектив. Поэтому Раймер, Паолитто и Херш (Reimer, Paolitto & Hersh, 1983) задались вопросом, не прибегают ли в данном случае взрослые к внушению идей, или своего рода идеологической обработке. После обсуждения этого вопроса с Колбергом, они, по-видимому, удостоверились в том, что Колберг не отказался от своей верности взгляду, что учащиеся должны думать самостоятельно (p. 251), но, я полагаю, что все же остаются основания для определенного беспокойства. В последние годы жизни Колберг мог несколько изменить своей основополагающей преданности независимому мышлению.

Хотя стратегия создания «справедливых сообществ» сфокусирована на моральной ориентации групп, исследователей интересует, не вызывают ли эти программы изменений у индивидов. Пауэр и его коллеги (Power et al., 1989) обнаружили, что прогресс в моральных суждениях учащихся, которые участвовали в программах в течение 2 или 3 лет, оценивался более высоко в сравнении с подобными учащимися из обычных средних школ, но их успехи были по-прежнему скромными. Большинство переходили со стадии 2 на стадию 3. Исследователи советуют тем, кто хочет способствовать прежде всего нравственному развитию индивидуумов, сосредоточиться на обсуждениях в классе гипотетических моральных дилемм. Такое вмешательство провести легче, чем пытаться изменить целую группу.

 Оценкаtc " Оценка"
Колберг, последователь Пиаже, предложил новую, более детализированную последовательность стадий развития морального мышления. В сущности, Пиаже выявил две стадии морального мышления, из которых вторая появляется в подростковом возрасте; Колберг обнаружил дополнительные стадии, развертывание которых продолжается в юности и взрослости. Он предположил, что некоторые люди даже достигают постконвенционального уровня морального мышления, на котором они более не принимают собственное общество как данность, а глубоко и независимо размышляют о том, каким должно быть совершенное общество.

Гипотеза о постконвенциональной морали необычна для социальных наук. Возможно, чтобы предложить нечто подобное, требовалось быть приверженцем руссоистской традиции, рассматривающей когнитивное развитие как естественный, спонтанный процесс. Хотя большинство представителей социальных наук находятся под впечатлением того, как общественные системы формируют и оттачивают мышление детей, на сторонников теории естественного когнитивного развития большее впечатление производит способность мыслить независимо. Если дети имеют возможность мыслить достаточно самостоятельно, предположил Колберг, они в конце концов начнут формулировать концепции прав, ценностей и принципов, в соответствии с которыми будут оценивать существующий общественный строй.

Теория Колберга вызвала резкую критику. Мы уже обсуждали феминистские обвинения Гиллиган. Другие выразили отрицательное отношение к понятию постконвенциональной морали. Хоган (Hogan, 1973, 1975) полагает, что опасно, если люди будут ставить собственные принципы выше общества и закона. Возможно, что многие психологи реагируют на теорию Колберга таким же образом (не высказываясь о ней столь открыто), и эта реакция стоит за многочисленными спорами о научных достоинствах его исследований.

Другие доказывают, что стадии Колберга являются специфичными для определенной культуры. Симпсон (Simpson, 1974) говорит, что Колберг разработал модель стадий, основанную на западной, рациональной философской традиции, а затем перенес эту модель на незападные культуры, не приняв во внимание того, насколько отличаются их моральные ориентиры.

Так, Тронто (Tronto, 1987) замечает, что традиционным обществам могут быть присущи моральные ориентации, больше напоминающие те, которые, согласно Гиллиган, свойственны западным женщинам. Коренное население обеих Америк, а также западно-африканские общества и, возможно, афроамериканские субкультуры, придают особое значение взаимозависимости людей и пониманию каждой отдельной личности как расширение других (путем присоединения к ним). Действительно, коренные американцы были поражены отсутствием у белых людей чувства заботы и общности не только по отношению к другим людям, но и к прочим одушевленным и неодушевленным существам. Возможно, что туземцы, которые останавливаются в развитии моральных суждений на стадии 3, занимающей невысокое положение в иерархии Колберга, на самом деле развивают более совершенные моральные принципы, основанные на гармонии и взаимосвязанности со всем мирозданием. (Прекрасные описания подобного мышления см. в: McLuhan Т. С. The Way of the Earth, 1994.)

Тем не менее мы не должны недооценивать кантианскую философскую традицию, в которой работал Колберг. Как утверждает Броутон (Broughton, 1983), именно этика справедливости вдохновляла людей на борьбу с репрессивной государственной властью, к которой другие этические ориентации, по-видимому, менее готовы. Представляется, что этика заботы Гиллиган фокусирует внимание на межличностных отношениях повседневной жизни, а не на могущественных правовых системах, которым Ганди и Мартин Лютер Кинг бросили вызов во имя высших принципов. А Колберг показал нам, как дети, за счет собственного мышления, могут прокладывать себе путь к подобным принципиальным позициям. Конечно, немногие будут заниматься вопросами морали столь долго и упорно, что начнут размышлять о них в духе Сократа, Канта, Ганди и Кинга. Но стадии Колберга дают нам вдохновляющую картину того, куда может вести моральное развитие.

 8 
Теория научения:
Павлов, Уотсон и Скиннерtc " 8 
Теория научения\:
Павлов, Уотсон и Скиннер"
Мы рассмотрели теории развития, созданные в русле руссоистской традиции. Авторы этих теорий полагают, что ход основных событий в индивидуальном развитии определяется действием внутренних факторов — биологического созревания или структурирования собственного опыта субъектом развития. В этой и следующей главе мы рассмотрим результаты работы некоторых теоретиков, принадлежащих к противоположному направлению, начало которому было положено в трудах Локка. В средовых теориях или, иначе, теориях научения на первое место выдвигаются процессы, посредством которых поведение формируется извне, из окружающей среды.

 Павлов и классическое обусловливаниеtc " Павлов и классическое обусловливание"
Биографические сведенияtc "Биографические сведения"
Отцом современной теории научения является Иван Петрович Павлов (1849–1936). Павлов родился в Рязани, в семье бедного сельского священника. Павлов и сам собирался стать священником, но в 21 год решил, что научная карьера интересует его больше. Много лет Павлов посвятил исследованиям в области физиологии и в 1904 г. получил Нобелевскую премию за работу, посвященную функционированию пищеварительной системы. Павлову было уже почти 50 лет, когда он начал свои знаменитые исследования условных рефлексов. Этот новый интерес родился из случайного наблюдения одной особенности слюноотделения у собак. Обычно слюна начинает выделяться у собаки, когда пища попадает на ее язык, это врожденный рефлекс. Но Павлов заметил, что у его собак слюна выделялась еще до того, как пища попадала им в рот; у собак начинала течь слюна, когда они видели, что им несут еду, или даже тогда, когда они слышали шаги человека, который их кормил. Получалось, что рефлекс теперь вызывался новыми, прежде нейтральными, раздражителями.

Некоторое время Павлов сомневался, стоит ли ему искать применения своему неожиданному открытию или продолжать исследования, которые он вел до этого. Наконец, после долгой борьбы с собой, он решил заняться изучением процесса обусловливания. Тем не менее Павлов, как и раньше, считал, что его работа принадлежит к области физиологии, а не психологии. Он требовал, чтобы сотрудники его лаборатории пользовались только физиологическими терминами. Если кто-то из ассистентов попадался на использовании психологических словечек, — например, начинал говорить о том, что собака «чувствует» или «знает», — этого человека немедленно штрафовали (R. Watson, 1968, p. 408–412).

Основные понятияtc "Основные понятия"
Парадигма классического обусловливания. Типичный эксперимент (Pavlov, 1928, p. 104) заключался в том, что собаку закрепляли в специальном станке ремнями, ограничивающими ее движения, в темной комнате, и затем включали свет. Через 30 секунд в рот собаки клали немного пищи, что вызывало рефлекс слюноотделения. Вся процедура повторялась несколько раз, и каждый раз включение света соединялось с появлением пищи во рту у собаки. Через какое-то время свет, изначально не имевший никакого отношения к слюноотделению, сам по себе начинал вызывать тот же рефлекс. Реакция собаки оказывалась обусловлена включением света.

По терминологии Павлова (1927, лекции 2 и 3), появление пищи во рту было безусловным раздражителем (БР); ученым не требовалось обучать животное реагировать слюноотделением на пищу. Свет, наоборот, являлся условным раздражителем (УР); его эффект зависел от процесса обусловливания. Слюноотделение на пищу было названо безусловным рефлексом (БРФ), а слюноотделение на свет — условным рефлексом (УРФ). Сам процесс получил название классического обусловливания (classical conditioning). 1
1  Этот термин характерен для англоязычной литературы. И. П. Павлов называл этот процесс «выработкой условных рефлексов». – А. А.
Вы, возможно, уже обратили внимание, что УР в этом эксперименте появлялся раньше, чем БР; Павлов и его ассистенты включали свет перед тем, как положить пищу в рот собаки. Одним из вопросов, которыми задавался Павлов, был вопрос о том, является ли этот порядок наилучшим для обусловливания. Путем экспериментальных исследований, он и его ученики обнаружили, что это действительно так. Выяснилось, что очень трудно превратить индифферентный раздражитель в УР, если он подается после  БР (p. 27–28). Другие эксперименты показали, что УРФ вырабатывается быстрее всего, когда УР предъявляется примерно за полсекунды до БР (Schwartz, 1989, p. 83).

Павлов также открыл еще несколько принципов обусловливания, и некоторые из них мы сейчас кратко рассмотрим.

Угашение. Условный раздражитель, однажды упрочившийся, не сохраняет свое действие навсегда. Как показывают эксперименты Павлова, хотя свет и можно превратить в раздражитель, вызывающий слюноотделение у собаки, если затем несколько раз включать свет, не сопровождая его пищей, он начинает терять свою эффективность. Слюны становится все меньше и меньше, пока, наконец, не наступает момент, когда она совсем перестает выделяться. На этом этапе произошло угашение (Pavlov, 1928, p. 297).

Павлов открыл также, что даже если произошло видимое угашение условного рефлекса, обычно он обнаруживает признаки спонтанного восстановления. В одном из опытов (Pavlov, 1927, p. 58) собаку приучили выделять слюну в ответ на один лишь вид пищи — УР. (До этого слюна выделялась у собаки только тогда, когда пища попадала ей в рот.) Затем УР шесть раз подряд подавался в течение 3 минут без подкрепления БР (пищей), и на шестой раз слюна у собаки перестала выделяться. Таким образом, реакция, казалось бы, была угашена. Однако после двухчасового перерыва в эксперименте предъявление одного только УР опять вызвало выделение среднего количества слюны. То есть, имело место спонтанное восстановление условного рефлекса. Если бы экспериментаторы и дальше продолжали угашать реакцию, не сочетая периодически УР с БР, эффект спонтанного восстановления тоже исчез бы.

Генерализация раздражителя. Хотя условный рефлекс вырабатывается только на один раздражитель, в дальнейшем не только этот конкретный раздражитель способен вызывать данный рефлекс. По-видимому, выученная реакция распространяется, без дополнительного обусловливания, на некоторый диапазон схожих раздражителей (Pavlov, 1928, p. 157). Например, если у собаки выработался условный слюнной рефлекс на звонок определенного тона, то эта собака будет так же реагировать и на звонок другого тона. Способность близких раздражителей вызывать реакцию зависит от степени их сходства с первоначальным УР. Павлов считал, что генерализация стимулов основана на физиологическом процессе, который он назвал иррадиацией. Первоначальный раздражитель возбуждает определенный участок головного мозга, и затем это возбуждение иррадиирует, или распространяется на другие его участки (p. 157).

Дифференцировка. Происходящая вначале генерализация постепенно уступает место процессу дифференциации. Если собака будет слышать звонки других тонов и не получать при этом пищи, то вскоре ее реакция станет более избирательной, т. е. собака будет реагировать выделением слюны только на звонки, наиболее близкие по тону к первоначальному УР. Можно также активно вырабатывать дифференцировку, сочетая один тон с пищей, а другой подавая без пищи. Это будет типичный эксперимент на дифференцировку раздражителей (Pavlov, 1927, p. 118–130).

Условные рефлексы высших порядков. И, наконец, Павлов показал, что, после того как он выработал у собаки прочный условный рефлекс на определенный раздражитель, он мог использовать один этот УР, чтобы сформировать связь с новым, прежде индифферентным раздражителем. В одном из экспериментов ученик Павлова вырабатывал у собаки реакцию слюноотделения на звонок и затем сочетал подачу звонка (без пищи) с показом черного квадрата. После некоторого количества проб вид одного черного квадрата также стал вызывать у собаки выделение слюны. Такую реакцию называют условным рефлексом второго порядка. Павлов обнаружил, что в некоторых случаях он мог выработать рефлексы третьего порядка, но дальше в этом направлении ему продвинуться не удалось (p. 34).

Оценкаtc "Оценка"
В известном смысле основную идею Павлова нельзя назвать новой. Еще в XVII в. Локк высказал предположение, что знание основано на ассоциациях. Однако Павлов пошел дальше Локка и выявил некоторые законы ассоциации в лабораторных экспериментах. Тем самым он вывел теорию научения из области чисто умозрительных построений. Исследования Павлова, как мы увидим дальше, не раскрывают всего, что нам хотелось бы знать об обусловливании; в частности, тот тип обусловливания, который он изучал, по-видимому, ограничен небольшим количеством врожденных реакций. Однако Павлов был первым, кто поставил теорию научения на твердую научную основу.

 Уотсонtc " Уотсон"
Биографические сведенияtc "Биографические сведения"
Джон Бродес Уотсон (1878–1958) — человек, более других ответственный за превращение учения Павлова об условных рефлексах в составную часть одного из основных направлений в психологии. Уотсон родился на ферме недалеко от Гринвилла, штат Южная Каролина. Сам он говорил о своих школьных годах так: «Я был ленивым, часто нарушал дисциплину и, насколько я себя знаю, никогда не пытался учиться лучше, чем требовалось для перевода в следующий класс» (Watson, 1936, p. 271). Тем не менее он поступил в колледж баптистского университета Фёрмана в пригороде Гринвилла и, после получения магистерской степени, отправился в Чикагский университет с намерением написать докторскую диссертацию по философии. Именно здесь, после разочарования в «чистой» философии, он начал проводить психологические исследования с животными. После получения в 1903 г. докторской степени Уотсон работал несколько лет в Чикагском университете на должности преподавателя, пока в 1908 г. ему не предложили должность профессора в Университете Джона Гопкинса в Балтиморе. Уотсон провел в университете Джона Гопкинса 12 лет, и эти годы стали для него самыми плодотворными.

В 1913 г. Уотсон нанес мощный удар по традиционной психологии, опубликовав свой манифест «Психология с точки зрения бихевиориста». В этой статье он доказывал, что изучению сознания путем интроспекции нет места в психологии как науке. Психология, считал он, должна навсегда отказаться от «терминов сознание, психические состояния, ум, содержание, устанавливаемое интроспективно, образы и т. п.» (Watson, 1913, p. 166). Ее целью должно быть «предсказание поведения и контроль за ним» (p. 158). Говоря более конкретно, она должна изучать только стимулы, реакции и формирование навыков. Идя по этому пути психология может стать наукой, столь же полноценной, как и другие естественные науки.

Годом позже он прочел работы Павлова и других русских ученых, посвященные условным рефлексам, и сделал павловское учение краеугольным камнем своего подхода к изучению и объяснению поведения. В 1916 г. он начал работать с маленькими детьми, став, таким образом, первым крупным психологом, который применил принципы научения к проблемам развития.

В 1929 г. академическая карьера Уотсона резко оборвалась. Он развелся с женой, и это событие получило такую широкую и скандальную огласку, что ему пришлось подать в отставку и покинуть университет Джона Гопкинса. Уотсон женился вторично (на своей младшей коллеге Розалии Рейнер, отношения с которой стали, пожалуй, главной причиной краха его первого брака) и вынужден был заново начинать свою профессиональную карьеру – прикладного психолога в области рекламы.  Он проводил опросы потребителей, продавал кофе, работал кассиром в универмаге Мэйси – и все это для того, чтобы лучше познакомиться с миром бизнеса. В мир академической науки он так и не вернулся. Уотсон продолжал писать, но теперь уже для популярных журналов, таких как Cosmopolitan, Harper’s и McCall’s, где он пропагандировал свои взгляды на развитие и воспитание детей.

Основные понятияtc "Основные понятия"
Энвайронментализм. Уотсон был бихевиористом, он утверждал, что мы должны изучать только доступное наблюдению поведение. Кроме того, он был энвайронменталистом, постоянно подчеркивавшим приоритет окружающей среды в формировании поведения, и выразил это в своем знаменитом заявлении:

Дайте мне дюжину нормальных, здоровых младенцев и возможность по своему усмотрению выстроить мир, в котором они будут воспитываться, и я гарантирую вам, что, взяв любого, случайно выбранного ребенка, я выращу из него такого специалиста, какого вы назовете: доктора, юриста, художника, торговца, руководителя и, если хотите, даже нищего или вора, независимо от его талантов, склонностей, предпочтений, способностей, призвания или расовой принадлежности его родителей (Watson, 1924, p. 104).

В следующем предложении Уотсон добавляет: «Я захожу дальше, чем позволяют мне факты, и я признаю это, но точно так же поступают и защитники противоположной точки зрения, и они делают это в течение многих тысячелетий» (p. 104).

Исследование эмоций. Одним из главных интересов Уотсона было обусловливание эмоций. Он утверждал, что при появлении на свет мы имеем только три невыученных эмоциональных реакции: страх, гнев  и любовь. В действительности, то, что мы наблюдаем, — это три различные физические реакции, но для простоты можно называть их эмоциями.

Мы наблюдаем страх, говорил Уотсон (Watson, 1924, p. 152–154), когда маленькие дети внезапно вздрагивают, часто дышат, стискивают руки, закрывают глаза, падают и кричат. Есть только два безусловных стимула 1, способных вызывать такой эффект. Один — это неожиданный громкий звук, другой — это потеря опоры (например, когда головка младенца без поддержки откидывается назад). Однако дети постарше боятся самых разнообразных вещей: незнакомых людей, мышей, собак, темноты и т. д. Из этого можно сделать вывод, что большинство стимулов, вызывающих реакции страха, являются выученными (т. е. условными). Например, маленький мальчик боится змей, потому что он был напуган громким криком в тот момент, когда впервые увидел змею. Таким образом, змеи стали условным стимулом безусловной (врожденной) реакции страха.

1 Вместо принятых в павловской школе терминов «раздражитель» и «рефлекс», здесь и далее при изложении взглядов бихевиористов используются термины «стимул» и «реакция», которые в отечественной психологии стали маркерами классического американского бихевиоризма, на знамени которого начертана известная формула S – R (стимул–реакция). – А. А.
Гнев изначально является невыученной реакцией на ограничение свободы движений тела. Если мы хватаем двухлетнюю девочку за руку, не давая ей идти туда, куда она хочет, то она начинает возмущенно кричать и упираться. Она ложится на землю посреди дороги и кричит до посинения (p. 154). Хотя гнев первоначально возникает в ответ на одну только определенную ситуацию, — когда ребенка против воли удерживают, — позже он проявляется также и в различных других ситуациях: дети сердятся, когда их просят умыть лицо, сходить на горшок, раздеться, идти в ванную и т. д. 

Подобные распоряжения вызывают гнев, потому что они ассоциируются с ограничением физической свободы в ситуациях, когда ребенка заставляли делать эти вещи. Ребенок может сердиться, когда от него требуют, чтобы он разделся, поскольку этот приказ первоначально был связан с тем, что его насильно удерживали.

Любовь — это реакция, первоначально автоматически вызываемая поглаживанием, легким похлопыванием и покачиванием, — действиями человека, который нянчит малыша. Ребенок отвечает улыбкой, смехом, гулением и другими реакциями, которые мы называем проявлениями любви, нежности, и хорошего настроения. Хотя Уотсон и не пользовался терминологией Фрейда, он отмечал, что подобные реакции «особенно легко вызвать стимуляцией тех участков тела, которые мы, за отсутствием лучшего термина, могли бы назвать эрогенными зонами, относя к ним, например, соски, губы и половые органы» (p. 155).

Любовь младенцев изначально не направлена на каких-либо конкретных людей, но затем, вследствие обусловливания, они приучаются любить определенного человека. Лицо матери часто предстает перед ним в сопровождении покачиваний, поглаживаний и похлопываний, в результате чего оно становится условным стимулом, который сам по себе вызывает добрые чувства по отношению к ней. Позже другие люди, каким-то образом вызывающие у ребенка ассоциации с матерью, также начинают пробуждать в нем подобную реакцию. Так что нежные или положительные чувства по отношению к другим людям приобретаются путем обусловливания второго порядка.

На самом деле, бóльшая часть того, что Уотсон написал об эмоциях — это спекуляции, и притом бессистемные спекуляции. Он утверждал, что три базовые эмоции привязываются к множеству различных стимулов и что «мы вносим заметные дополнения и другие модификации в свои реакции», но очень мало говорил о том, как происходит это дальнейшее развитие. Где Уотсон действительно был точен, так это в своей экспериментальной работе. Его самый значительный эксперимент — обусловливание реакции страха у 11-месячного ребенка, которого он в своих работах называл Альберт Б.

Обусловливание реакции страха у маленького Альберта. Уотсон и Розалия Рейнер (Watson, 1924, p. 159–164) хотели выяснить, смогут ли они приучить Альберта бояться лабораторной белой крысы. В начале эксперимента Альберт совсем не боялся этой крысы. Затем экспериментаторы на протяжении четырех опытов подряд показывали ему крысу и одновременно ударяли молотком по куску железа за спиной мальчика; громкий внезапный звук вызывал у него реакцию испуга. В пятом опыте маленькому Альберту показали только крысу, и он сморщил лицо, захныкал и попытался отодвинуться от нее. У него возникла обусловленная (приобретенная) боязнь крысы. Для большей достоверности результатов экспериментаторы повторили сочетанное предъявление крысы и резкого звука еще два раза, и, когда после этого маленькому Альберту опять просто показали крысу, он громко заплакал и попытался как можно быстрее уползти от нее.

Несколькими днями позже Уотсон и Рейнер провели испытание на генерализацию стимула. Они обнаружили, что, хотя Альберт играл с разными предметами, он стал бояться всего пушистого. Он плакал или беспокоился, когда видел кролика, собаку, шубу, вату или маску Санта-Клауса, хотя раньше он никогда не боялся таких вещей. Таким образом, страх Альберта распространился на все покрытые мехом или пушистые предметы, — произошла генерализация стимула.

Практические приложения. Одним из главных практических изобретений Уотсона был метод разобусловливания страха. Ему не удалось снять недавно приобретенные страхи у маленького Альберта, потому что сироту Альберта усыновили и увезли из города еще до того, как Уотсон был готов опробовать на нем свой новый метод. Однако Уотсон успешно консультировал одну из своих коллег, Мэри Кавер Джонс (Mary Cover Jones), по поводу того, как бороться со страхами другого ребенка, трехлетнего мальчика по имени Питер.

Питер производил впечатление активного и во всех отношениях здорового ребенка, за исключением страхов. Он боялся белых крыс, кроликов, меховых воротников пальто, птичьих перьев, ваты, лягушек, рыб и заводных игрушек. Как отмечал Уотсон: «Можно было бы подумать, что Питер — это просто подросший маленький Альберт, но на самом деле Питер был другим ребенком, чьи страхи “взращены на домашней почве”» (1924, p. 173).

Мэри Джонс пробовала различные методы, включая демонстрацию того, как другие дети играют с кроликом. Но процедура , которой она и Уотсон отдавали предпочтение, состояла в следующем. Питера усаживали за стол в высокое кресло полдничать. Затем приносили клетку с белым кроликом и ставили ее на таком расстоянии, чтобы мальчика это не беспокоило. На следующий день клетку с кроликом постепенно пододвигали ближе, до тех пор, пока Питер не начал выказывать легкого беспокойства. На этом дневная терапия заканчивалась. Эта процедура повторялась день за днем; кролика подносили все ближе и ближе, стараясь, однако, не тревожить мальчика слишком сильно. В конце лечения Питер уже мог одной рукой есть, а другой — играть с кроликом. Подобными же методами Мэри Джонс удалось снять большинство других страхов Питера.

Методика Мэри Джонс, хотя и была предвосхищена Локком (глава 1), являлась вполне новаторской для своего времени. Сегодня она известна как один из видов модификации поведения, называемый систематической десенсибилизацией  (Wolpe, 1969). Пациенту, находящемуся в расслабленной состоянии, демонстрируют вызывающие страх стимулы, строго наблюдая при этом за тем, чтобы человек никогда не испытывал слишком сильной тревоги. Постепенно пациенты научаются вместо страха ассоциировать с ранее пугавшими их объектами или ситуациями чувства расслабления и покоя.

Но Уотсон не ограничивал своих рекомендаций терапевтическими советами по снятию страха. Он также выдвигал много идей в области воспитания детей, которое он задумывал превратить в научную процедуру. Среди прочего, Уотсон рекомендовал родителям устанавливать жесткий режим дня для своего малыша, а также настаивал на том, что они должны воздерживаться от объятий, поцелуев и ласк по отношению к ребенку. Иначе, утверждал он, их дети начнут связывать сам вид родителей со снисходительной и всему потакающей реакцией и никогда не научатся отделять себя от родителей и исследовать мир самостоятельно (Watson, 1928, p. 81). Педагогические рекомендации Уотсона имели большое влияние в 1930-х гг., но более молодым поколениям родителей они стали казаться чересчур суровыми. Следуя советам таких специалистов, как Спок, Боулби и др., родители начали смягчать режим дня своих детей и меньше бояться проявлять свою любовь и нежность к ним. Тем не менее сама по себе главная идея Уотсона — поставить дело воспитания детей на твердую почву научно обоснованных принципов обусловливания и научения — остается важной составляющей практики ухода за детьми в Соединенных Штатах.

Оценкаtc "Оценка"
В значительной степени благодаря усилиям Уотсона, парадигма классического обусловливания стала краеугольным камнем психологической теории. Вполне возможно, что многие наши реакции на разные вещи и на других людей формируются путем классического обусловливания (Liebert et al., 1977).

В то же время мы должны отметить, что эта модель имеет определенные ограничения. С одной стороны, исследователи обнаружили, что выработать у младенцев условные реакции намного труднее, чем предполагал Уотсон. В особенности это относится к первому месяцу жизни ребенка (Lamb & Campos, 1982; Sameroff & Cavanaugh, 1979). По-видимому, классические условные рефлексы вырабатываются легче после того, как у младенцев развились первичные циркулярные реакции (по Пиаже). Когда дети уже могут координировать свои сенсомоторные действия (например, смотреть туда, откуда слышен звук), они, вероятно, более готовы обучаться вырабатывать различные ассоциации.

Также, похоже, что существуют ограничения на вид условных стимулов при выработке условных реакций у людей. Например, когда исследователи пробовали выработать у младенцев по методике Павлова условные реакции страха не на крыс, а на такие объекты, как занавески или деревянные кубики, они встречались с большими трудностями. Вполне возможно, что люди имеют врожденную предрасположенность реагировать страхом на определенные стимулы. Могут существовать биологические ограничения на виды стимулов, с которыми мы способны связывать различные реакции (Harris & Liebert, 1984, p. 108–109; Seligman, 1972).

И, наконец, с точки зрения теории научения, классическое обусловливание ограничено определенными  видами реакций. Похоже, что его принципы лучше всего применимы к обусловливанию безусловных рефлексов и врожденных реакций (куда могут быть включены и многие эмоциональные реакции). Сомнительно, чтобы обусловливанием этого типа можно было объяснить то, как мы научаемся таким сложным и требующим собственной активности навыкам, как речь, использование инструментов или игра в шахматы. Когда мы упражняемся в подобных вещах, мы не только реагируем на стимулы врожденными реакциями, но в большой мере привлекаем также свободное, самостоятельное поведение, методом проб и ошибок выясняя, что работает лучше. Соответственно, приверженцы теории научения разработали другие модели обусловливания, наиболее известная из которых — модель Скиннера.

 Скиннер и оперантное обусловливаниеtc " Скиннер и оперантное обусловливание"
Биографические сведенияtc "Биографические сведения"
Беррес Фредерик Скиннер (1905–1990) вырос в маленьком городке под названием Саскуэханна, штат Пенсильвания. Мальчиком он любил школу и обожал мастерить такие вещи, как салазки, плоты и тележки. Кроме этого, он писал рассказы и стихи. Окончив среднюю школу, он поступил в Гамильтон-колледж в Нью-Йорке. Хотя там он и чувствовал себя немного не на месте, но все же окончил колледж по специальности «английская литература» с правом принадлежности к Обществу студентов и выпускников университетов «Фи Бета Каппа» – старейшему студенческому братству в США.

Следующие два года Скиннер провел в попытках стать писателем, но, наконец, решил, что он не может преуспеть на этом поприще, потому что, как он сам вспоминает: «Я не знал ничего настолько важного, о чем стоило бы говорить» (Skinner, 1967, p. 395). Поскольку его интересовали механизмы поведения людей и животных, он поступил в аспирантуру Гарвардского университета по психологии, где начал проводить исследования и вырабатывать свои взгляды на механизмы научения. После защиты докторской диссертации Скиннер преподавал в университете штата Миннесота (1936–1945) и университете штата Индиана (1945–1947), после чего вернулся в Гарвард, где проработал с 1947 г. до своей смерти в 1990 г.

Несмотря на успешную научную карьеру, Скиннер никогда не забывал своих прежних увлечений. С одной стороны, он, как и в мальчишеские годы, продолжал с энтузиазмом мастерить разные вещи. Когда родился его первый ребенок, он решил сделать новую, улучшенную детскую кроватку. Эта кроватка, которую иногда называют «бэби-бокс» Скиннера, снабжена подогревающим устройством, что позволяет обходиться без излишнего укутывания и дает ребенку больше возможностей для движения. Она не является, как иногда думают, специальным приспособлением для физического развития детей. Это просто более удобная кроватка. Интерес Скиннера к литературе также не угас. В 1948 г. он опубликовал роман «Уолден Два» (Walden Two) 1, в котором описал утопическое общество, построенное на принципах обусловливания.

1 Название романа Скиннера является по существу аллюзией или отсылкой к философской утопии «Уолден, или Жизнь в лесу», написанной почти на 100 лет раньше другим известным американцем – Генри Дэвидом Торо. – А. А.
Оперантная модельtc "Оперантная модель"
Как и Уотсон, Скиннер был строгим бихевиористом.² Он считал, что психология должна полностью освободиться от ссылок на внутренние, нематериальные или ментальные состояния (такие, как цели, желания или намерения); вместо этого ей следует ограничиться исследованием внешнего, физического поведения. Кроме того, Скиннер, как и Уотсон, был энвайронменталистом; хотя Скиннер признавал, что организмы приходят в мир с определенным генетическим оснащением (т. е., с различными по структуре и уровню способностями), он интересовался в первую очередь тем, как окружающая среда контролирует поведение.
² Свой подход Скиннер называл «радикальным бихевиоризмом». Определение «радикальный» не следует понимать как «предельный» (каковым и был бихевиоризм Уотсона). Скиннер разделял личные события, обладающие физическим статусом, хотя и существующие только для субъекта, и ментальные события, которые, с его точки зрения, суть измышления или искусственные конструкты. От последних он и призывал психологов полностью отказаться, как при изучении, так при объяснении поведения. Радикальный бихевиоризм Скиннера – это, конечно, нементалистский подход, но более широкий, чем подход Уотсона и многих других бихевиористов. – А. А.
Однако, в отличие от Уотсона, основная модель обусловливания у Скиннера была не павловской. Реакции, которые изучал Павлов, говорил Скиннер, лучше всего поддаются осмыслению как респонденты (respondents). Респонденты – это реакции, которые автоматически «извлекаются» из ограниченного репертуара известными стимулами. Например, пища во рту автоматически вызывает слюноотделение, а громкий звук автоматически вызывает у человека реакцию вздрагивания. Большинство респондентов, скорее всего, являются простыми рефлексами.

Другой тип поведения, который более всего интересовал Скиннера, называется оперантным (operant). При оперантном поведении животное не обездвижено ремнями, как собака Павлова, а свободно передвигается и «оперирует» с окружающей средой. Например, в ранних экспериментах Торндайка (Thоrndike, 1905) кошки, помещенные в «проблемный ящик», могли его обнюхивать, царапать когтями и прыгать по нему до тех пор, пока случайно не наталкивались на правильную реакцию — отодвинуть щеколду, зацепив ее когтями, — что позволяло им добраться до пищи. Успешная реакция становится затем более вероятной при повторных пробах. В подобных случаях мы не можем всегда идентифицировать какой-либо предшествующий стимул, который автоматически вызывает данную последовательность реакций. Скорее, животные «эмитируют» (производят и опробуют в действии) реакции, часть которых приобретает большую вероятность повторения в будущем, так как они приводят к благоприятным последствиям. Поведение, по терминологии Скиннера, контролируется подкрепляющими стимулами, которые следуют за данным вариантом поведения (Skinner, 1938, p. 20–21; 1953, p. 65–66). Различие этих двух моделей, респондентной и оперантной, схематически показано на рис. 8.1.
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Рис. 8.1. Респондентное и оперантное обусловливание. В респондентном (павловском) обусловливании стимулы предшествуют реакциям и автоматически вызывают их. В оперантном обусловливании, начальный стимул далеко не всегда известен; здесь человек или животное просто «эмитирует» (генерирует и опробует) различные реакции, которые контролируются следующими за ними подкрепляющими стимулами.
Для исследования оперантного обусловливания Скиннер сконструировал аппарат, обычно называемый «ящиком Скиннера». Это довольно маленький ящик, в котором животное может свободно двигаться и перемещаться в любом направлении (см. рис. 8.2). На одной из стенок расположена планка-рычаг, и, когда на нее нажимают, автоматически выдается немного корма или воды. Животное, например крыса, сперва беспорядочно тычется туда и сюда, пока, наконец, не нажимает случайно на планку и не получает награду. Проходит время, и животное начинает все чаще нажимать на планку. Важнейшей мерой научения, по Скиннеру, является темп реагирования (the rate of responding); когда реакция подкрепляется, темп их появления возрастает. В аппарате Скиннера нажатия на планку-рычаг автоматически регистрируются на ленте самописца, так что экспериментатору не приходится все время наблюдать за подопытным животным. Данные представляются в виде кривой научения, изображенной на рис. 8.3.

Рис. 8.2. Ящик Скиннера. Одна сторона ящика на рисунке обрезана, чтобы показать внутреннюю обстановку, в которой действует подопытное животное. (Источник: Skinner,
B. F. The Behavior of Organisms, p. 49. Copyright 1938, 1966. Перепечатывается
с разрешения Prentice-Hall, Inc.)
Рис. 8.3.Типичная кривая научения. (Источник: Skinner, B. F. The Behavior of Organisms, p. 49. Copyright 1938, 1966. Перепечатывается с разрешения Prentice-Hall, Inc.)
Скиннер полагал, что оперантное поведение, сравнительно с респондентным, играет гораздо большую роль в жизни людей. Когда мы чистим зубы, ведем машину или читаем книгу, наши действия не вызываются автоматически заранее определенными стимулами. Один лишь вид книги, например, не вызывает реакцию чтения, подобно тому, как яркий свет вызывает реакцию моргания. Мы можем читать, а можем и не читать книгу, в зависимости от того, какие результаты следовали за этим в прошлом. Если чтение книг прежде приносило нам вознаграждения, такие как хорошие оценки, то мы с большей вероятностью станем реализовывать такое поведение. Поведение определяется его последствиями (Munn, Fernald & Fernald, 1974, p. 208).

Принципы обусловливанияtc "Принципы обусловливания"
Подкрепление и угашение. Скиннерианцы проделали множество экспериментов, показывающих, что поведение людей, начиная с младенчества, контролируется подкрепляющими стимулами. Например, грудные дети сосут активнее и чаще, если в результате сосания они получают сладкую, а не пресную жидкость (Lipsitt, 1975). Точно так же младенцы чаще улыбаются и издают звуки, если такое поведение несет с собой вознаграждения, например улыбки, ласки и внимание экспериментатора (Brackbill, 1958; Rheingold, Gewirtz, & Ross, 1959).

В таких экспериментах мы имеем дело с двумя разными видами подкреплений. Некоторые подкрепления, такие как еда или устранение боли, являются первичными подкреплениями; они обладают «естественными» подкрепляющими свойствами. Другие подкрепляющие стимулы, такие как улыбки, похвала или внимание взрослых, вероятно, являются обусловленными подкреплениями; их эффективность проистекает из частого сочетания этих стимулов с первичными подкреплениями (Skinner, 1953, p. 78).

Оперантное поведение, как и респондентное, подвержено угашению (p. 69). Например, поскольку дети часто делают многие вещи «только для того, чтобы привлечь внимание» (p. 78), нежелательные виды поведения, такие как постоянный плач, капризы или приступы гнева, можно свести на нет, если последовательно отказываться обращать на ребенка внимание каждый раз, когда он или она начинает так себя вести (Etzel & Gewirtz, 1967; Williams, 1959).

Оперантное поведение, которое, казалось бы, было полностью угашено, может иногда обнаруживать спонтанное восстановление. Например, маленький мальчик, чьи вспышки гнева удалось угасить с помощью последовательного отказа уделять внимание, может опять начать демонстрировать такие вспышки, оказавшись в новой ситуации (Williams, 1959). Такое поведение пришлось бы подвергнуть дополнительному угашению.

Незамедлительность подкрепления. Скиннер (Skinner, 1953, p. 101; 1959, p. 133) обнаружил, что в начальной стадии эксперимента можно довести темп реакции до максимума, только если подкреплять ее немедленно. Крыса будет часто нажимать на рычаг, только если она сразу получает пищу каждый раз, когда делает это. Как отмечают Бийо и Баэр (Bijou & Baer, 1961, p. 44), этот принцип имеет большое значение при воспитании детей. Если отец показывает свое удовольствие сразу после того, как сын принес ему газету, то весьма вероятно, что мальчик сделает так же и следующим вечером. Но если отец настолько увлечен чем-то другим, что отложит одобрение поведения сына на несколько минут, подкрепление не произведет должного эффекта. Фактически, подкреплено будет то, чем занимался мальчик в момент получения вознаграждения. Если он в этот момент строил дома из кубиков, то именно строительство домов из кубиков, а не поход за газетой, получит подкрепление.

Дифференцировочные (сигнальные) стимулы. Мы уже говорили о том, что оперантное обусловливание можно описать без каких-либо ссылок на инициирующие его стимулы. Это, действительно, так, однако это не значит, что такие стимулы не играют совсем никакой роли. Стимулы, предшествующие реакциям, также могут в значительной степени контролировать их.

Например, Скиннер (Skinner, 1953, pp. 107–108) проводил опыты с голубем, вознаграждая птицу всякий раз, когда она вытягивала шею. В начале эксперимента Скиннер не знал никаких начальных стимулов, которые можно было бы использовать, он просто ждал, пока голубь сам сделает это движение, а потом вознаграждал его. Затем он стал подкреплять реакцию только тогда, когда был зажжен сигнальный свет. После нескольких таких опытов голубь стал вытягивать шею намного чаще в те моменты, когда включался свет. Свет превратился в дифференцировочный, или сигнальный стимул. Включение света контролировало поведение, потому что оно обозначало ситуацию, в которой существовала вероятность вознаграждения данного поведения.

Скиннер (pp. 108–109) приводил множество примеров того, как наше повседневное поведение регулируется дифференцирующими стимулами. В саду, где красные яблоки — сладкие, а все остальные — кислые, красный цвет становится стимулом, указывающим на обстоятельства, при которых срывание и съедание яблока приведет к благоприятным последствиям. Точно так же мы выучиваемся рассматривать улыбку на лице человека как показатель того, что обращение к этому человеку может вызвать положительную реакцию. Когда человек хмурится, та же просьба может привести к неприятным последствиям, например к резкому отказу. И постольку поскольку это является правдой, выражение лица у других людей можно считать дифференцировочным стимулом, определяющим вероятность того, что мы обратимся к ним с просьбой или вопросом.

Но притом что дифференцировочные стимулы в действительности способны управлять поведением, следует подчеркнуть, что такое управление не осуществляется автоматически, как в случае респондентного обусловливания. В экспериментах Павлова первичные стимулы автоматически вызывали реакцию, при оперантном обусловливании эти стимулы только лишь делают реакцию более вероятной.

Генерализация. При оперантном обусловливании, как и при респондентном, имеет место генерализация стимула (Skinner, 1953, p. 32). Предположим, маленькая девочка получает вознаграждение, когда произносит «па-па» при появлении своего отца, но не тогда, когда она говорит это, глядя на свою мать, брата или сестру. Отец становится дифференцировочным стимулом. Не стоит удивляться, однако, если девочка начнет говорить «па-па» при виде любого взрослого мужчины, даже незнакомого человека на улице. Произошла генерализация стимула. Родители должны научить ее производить более тонкую дифференциацию. Например, они могут, улыбаясь, говорить ей: «Правильно, это папа», — когда она произносит «па-па» при виде отца, но не тогда, когда она смотрит при этом на другого мужчину.

Точно так же мы можем наблюдать генерализацию реакции. Например, установлено, что если дети получают вознаграждение за использование каких-либо частей речи, допустим, глаголов, они сами начинают использовать новые глаголы, хотя и не получали подкрепления за произнесение именно этих конкретных слов. Подкрепление усиливает не только одну определенную реакцию, но целый класс подобных реакций (Lovaas, 1977, p. 112–113).

Постепенное формирование. Оперантное поведение, как правило, не усваивается в один прием. Обычно оно выучивается постепенно, маленькими порциями. Даже для того, чтобы научить голубя клевать пятно на стенке, как показал Скиннер (Skinner, 1953, p. 92), требуется формировать эту реакцию постепенно. Если мы просто посадим голубя в ящик и будем ждать, пока он клюнет это пятно, нам, может быть, придется ждать несколько дней или даже недель. Большую часть времени голубь даже не приближается к «целевому» пятну. Поэтому мы должны постепенно формировать поведение, которого мы от него ждем. Сначала мы даем птице немного корма, когда она поворачивает голову в сторону пятна. В результате, такое поведение становится более вероятным и проявляется чаще. Потом мы удерживаем вознаграждение до тех пор, пока голубь не сделает легкого движения в правильном направлении. Затем мы переносим «точку подкрепления» все ближе и ближе к пятну, пока голубь, наконец, не оказывается перед самым этим пятном. В этот момент мы можем перейти к подкреплению движений головы, вначале вознаграждая едой любое движение головы вперед. Потом мы начинаем давать еду только тогда, когда птица по-настоящему клюнет пятно. С помощью такой процедуры мы можем постепенно выстроить желательную для нас реакцию. Постепенное формирование (shaping) называют также «методом последовательных приближений» (method of approximations), поскольку подкрепления связываются со все более и более точным приближением к желательной реакции.

Вероятно, многим человеческим умениям люди научаются через такой процесс пошагового формирования. Когда взрослый учит мальчика играть в бейсбол, он сначала говорит «Молодец!», когда у мальчика получается правильно держать бейсбольную биту. Затем он говорит «Хорошо!», когда мальчик устанавливает свою руку с битой в правильное положение. Затем можно начать отрабатывать стойку, удар и так далее, постепенно формируя целостное поведение.

Цепи поведенческих реакций. Несмотря на то, что поведение может формироваться постепенно, элемент за элементом, также имеет место его структурирование в более длинные, интегрированные цепи реакций. Например, игра в бейсбол подразумевает следующие действия: взять биту, обеспечить правильный захват и правильную стойку, размахнуться, ударить и т. д. Скиннерианцы пытаются рассматривать каждый шаг в таких цепях с точки зрения подкреплений и стимулов. Когда человек подходит к бите, он получает подкрепление тем, что берет ее, и это служит стимулом для следующего действия — попробовать правильно держать биту. Когда рука надлежащим образом лежит на бите, у человека возникает определенное «чувство», которое он понимает, как чувство правильного захвата. Это «чувство» есть подкрепление и вместе с тем оно служит сигналом к тому, чтобы выполнить следующее действие — поднять руку. Немного позже ощущение удара мяча о биту будет подкреплением взмаху битой, а также сигналом к следующему действию — попытаться направить мяч в лунку. Когда мальчик или девочка становится хорошим игроком, вся последовательность преобразуется в интегрированную цепь действий, которые выполняются гладко, как единое целое (что касается описание разных цепных последовательностей, см. Munn et al., 1974; p. 220–224; Reynolds, 1968, p. 53–56; Schwartz, 1989).

Режимы подкреплений. Скиннер (Skinner, 1953, p. 99) заметил, что в повседневной жизни наши действия редко подкрепляются постоянно, каждый раз, когда мы их предпринимаем; напротив, они подкрепляются, как правило, периодически. Мы не всегда находим лыжню хорошей, когда идем кататься на лыжах, и не всегда получаем удовольствие, когда идем на вечеринку. Соответственно, Скиннер изучил эффекты различных режимов периодического подкрепления.

Периодическое подкрепление может даваться согласно режиму с фиксированным интервалом, когда организм получает вознаграждение за правильную реакцию только через определенные периоды времени. Например, голубь получает корм после того, как клюет круг, но потом должен ждать 3 минуты, прежде чем его следующий клевок будет вознагражден, затем еще 3 минуты и т. д. Темп реагирования при этом режиме подкрепления, как правило, бывает низким. Более высокие  темпы реагирования вызываются режимами с фиксированной пропорцией, например, когда голубь получает корм после каждого пятого клевка. Однако при обоих этих режимах наступает перерыв в реагировании сразу после получения подкрепления. Как будто организм знает, что следующего подкрепления придется ждать еще долго (p. 103). Студенты часто испытывают такой эффект сразу после завершения долгосрочной (например, семестровой) письменной работы, — очень трудно бывает тут же взяться за новое задание.

Перерывов в реагировании, вызываемых режимами подкрепления с фиксированными параметрами, можно избежать, если варьировать подачу подкрепления непредсказуемым способом. При режимах с изменяющимся интервалом, интервалы между подкреплениями варьируют случайно вокруг некоторого усредненного интервала. При режимах с изменяющейся пропорцией, реакции подкрепляются на основе заранее определенной усредненной пропорции, однако конкретное число реакций, требуемых для получения подкрепления, непредсказуемо меняется от одного подкрепления к другому. Когда применяются эти два режима, организмы  устойчиво демонстрируют высокий темп реагирования, особенно при использовании режимов с изменяющейся пропорцией. Люди и животные реагируют постоянно, так как вознаграждение может последовать в любой момент.

Одно из важнейших открытий Скиннера состоит в том, что периодически подкрепляемое поведение, в отличие от постоянно подкрепляемого, намного хуже поддается угашению. Вот почему нам часто бывает так сложно бороться с неправильным поведением наших детей. Мы можем игнорировать хныканье или капризные требования ребенка в большинстве случаев, но если мы хотя бы иногда уступаем, ребенок будет продолжать вести себя так (Bijou & Baer, 1961, p. 62).

Если же мы хотим воспитать желательное поведение, лучше всего начать с постоянных подкреплений, это наиболее эффективный способ добиться того, чтобы поведение начало реализовываться. Однако если мы хотим, чтобы этот вариант поведения закрепился надолго, нам следует в некоторый момент перейти на периодический режим подкрепления (Bijou & Baer, 1961, p. 62).

Отрицательное подкрепление и наказание. До сих пор мы фокусировали внимание на положительных подкреплениях. Подкрепление означает усиление реакции (повышение темпа реагирования), и положительные подкрепления усиливают реакции путем добавления положительных последствий, таких как пища, похвала или внимание. Но реакции также могут быть усилены посредством отрицательного подкрепления – устранения неприятных, болезненных или вызывающих отвращение стимулов. В сущности, то, что усиливается таким способом — это тенденция к избеганию, например, когда девочка, стоящая на трамплине для прыжков в воду, чтобы избежать насмешек своих приятелей, прыгает в воду (Skinner, 1953, p. 73, 173).

Когда мы наказываем, то, наоборот, стараемся не подкрепить поведение, а устранить его. Наказание, как писал Скиннер, «это самый распространенный в современном мире способ контроля за поведением. Схема всем известна: если мужчина ведет себя не так, как вам нравится, ударьте его кулаком, если ребенок плохо себя ведет, отшлепайте его, если люди в другой стране плохо себя ведут, сбросьте на них бомбу» (p. 182).

Однако наказание далеко не всегда работает. В ходе одного из ранних экспериментов Скиннер (Skinner, 1938) обнаружил, что, наказывая крысу за нажатие на планку-рычаг (планка отскакивает и ударяет животное по лапам), можно лишь временно подавить реакцию. Если рассматривать более длительный период, то выясняется, что применение наказания не устраняет реакцию быстрее, чем она угасает сама, не получая подкрепления. Другие исследования (напр., Estes, 1944) также привели к схожим результатам, и наш повседневный опыт говорит то же самое. Родители, которые бьют своих детей, могут на время добиться от них хорошего поведения, но затем обнаруживают, что их дети по-прежнему продолжают вести себя не так, как нравится родителям.

Скиннер возражал против применения наказаний еще по одной причине: из-за того, что наказания могут вызывать нежелательные побочные эффекты. Ребенок, которого ругают в школе, может очень скоро стать подавленным и склонным к конфликтам. Ребенок как будто разрывается между желанием работать и избеганием работы, оттого что боится последствий. Такие дети могут начинать работу и тут же бросать ее, становятся рассеянными или предпринимают какие-нибудь другие, столь же неуклюжие и неконструктивные попытки избежать наказания (Skinner, 1953, p. 190–191).

Некоторые исследователи полагают, что Скиннер преувеличивал значение аргументов против наказания. В каких-то случаях наказание практически полностью уничтожает нежелательную реакцию. Это в особенности верно, когда наказание исключительно болезненно. Также наказание может быть эффективным, если оно применяется немедленно, и у его объекта есть в запасе альтернативная реакция, которая приносит вознаграждение (Liebert et al., 1977, p. 138–141). Тем не менее воздействие наказания часто бывает неожиданным и нежелательным.

Скиннер рекомендовал вместо наказания детей пробовать обеспечить естественное угашение реакции. «Если ребенок настойчиво ведет себя плохо только потому, что получает подкрепление, выводя из себя родителей, то эта манера поведения исчезнет, когда она больше не будет приносить ему таких результатов» (1953, p. 192). Последователи Скиннера часто советуют также комбинировать действия, направленные на угашение нежелательного поведения, с положительными подкреплениями желательного поведения. В одном из экспериментов воспитатели детского сада просто игнорировали своих подопечных, когда те вели себя агрессивно, в то же время вознаграждая их похвалой и вниманием всякий раз, когда они проявляли миролюбие и желание сотрудничать. В результате в группе установилась спокойная и дружественная атмосфера (P. Brown & Elliot, 1965).

Внутренние события: мысли, чувства и побужденияtc "Внутренние события\: мысли, чувства и побуждения"
Мысли. Когда-то говорили, что Скиннер предложил теорию «пустого организма». Он изучал только внешние, доступные для наблюдения реакции и игнорировал внутренние состояния. Эта характеристика, хотя и точна, несколько упрощена. Скиннер вовсе не отрицал существование внутреннего мира. Ведь мы действительно испытываем внутренние ощущения, такие как, например, зубная боль. Также можно сказать, что мы думаем. Мышление — это просто более слабая или более скрытая форма поведения. Например, мы говорим что-то про себя, вместо того чтобы произнести это вслух, или молча продумываем свои ходы в шахматной игре. Однако Скиннер считал, что такие личные события не должны быть предметом научной психологии, если только мы не найдем способов делать их открытыми и измерять (Skinner, 1974, p. 16–17 chap. 7).

Скиннера особенно раздражала наша склонность рассматривать мысли как причины поведения. Мы говорим, что пошли в магазин, потому что нам «пришла в голову мысль это сделать», или что голубь клюет круг, потому что он «предполагает» получить корм. По мнению Скиннера, мы впадаем в заблуждение, когда так говорим. Мы ходим в магазины и голубь клюет круг только потому, что такие действия получали подкрепление в прошлом. Любое обсуждение целей или ожиданий представлялось Скиннеру излишним. И даже более того, оно, по его мнению, уводит нас в сторону от правильного объяснения поведения, — управляющего воздействия окружающей среды (Skinner, 1969, p. 240–241; 1974, p. 68–71).

Чувства. Скиннер признавал, что у нас есть эмоции, как и то, что у нас есть мысли. Однако он полагал, что чувства можно считать причиной поведения не в большей мере, чем мысли. Мы можем сказать, что идем в кино, потому что нам «захотелось», или у нас «было такое настроение», но такие утверждения не объясняют ничего. Если мы идем в кино, то это происходит потому, что аналогичное поведение получало подкрепление в прошлом (Skinner, 1974, p. 10).

Сами по себе эмоциональные реакции можно объяснить на основе принципов теории научения. Обсуждая работы Уотсона, мы говорили о том, что эмоциональные реакции могут быть выучены путем классического обусловливания. Скиннер считал, что оперантный анализ эмоций не менее полезен. Многие эмоции являются побочными продуктами различных ситуативных подкреплений. Например, уверенность — это побочный продукт частых положительных подкреплений. Если мы успешно учимся играть в бейсбол (в частности, стабильно попадаем битой по мячу), то этим мы развиваем у себя чувство уверенности и собственного мастерства (Skinner, 1974, p. 58). И наоборот, мы испытываем подавленность и апатию, когда подкрепления больше не предвидится. При некоторых режимах фиксированной пропорции и фиксированного интервала нам бывает очень сложно продолжать работу сразу после получения вознаграждения, потому что в течение некоторого времени вознаграждений нам больше ожидать не приходится (p. 59).

Оперантный анализ также помогает объяснить, почему некоторые виды эмоционального поведения отличаются стойкостью. Если маленькая девочка постоянно ведет себя агрессивно, важно знать, какие последствия приносит ей это поведение. Может быть, ее действия позволяют ей добиться внимания или отнять игрушки у других детей? Если так, то ее агрессивность будет проявляться и дальше. Точно так же, если выражение радости, кротости, симпатии, робости или других эмоций свойственно данному человеку, то это оттого, что такие эмоциональные реакции приносят желательные для него результаты (Bijou & Baer, 1961, p. 73–74; Skinner, 1969, p. 126–130).

Скиннер полагал, что мы сможем объяснить эмоции, только если будем смотреть на них как на продукты средового контроля. Бесполезно рассматривать эмоции как внутрипсихические причины поведения, как это делают фрейдисты. Например, фрейдист может говорить о мужчине, которого пугают сексуальные отношения, что он ожидает наказания со стороны внутренней инстанции, супер-эго. По мнению Скиннера, такие рассуждения никуда не ведут. Если мы хотим понять, почему человек избегает сексуальных отношений, мы должны рассмотреть прошлые последствия его сексуального поведения (Skinner, 1974, p. 10).

Побуждения. Последовательный отказ Скиннера искать причины поведения внутри организма привел его к определенным затруднениям. В частности, ему стоило немалого труда обойти понятие побуждения (drive). Побуждения, такие как голод и жажда, как будто бы следует отнести к внутренним состояниям организма, мотивирующим поведение, и сам Скиннер признавал, что какое-то время не давал подопытным животным пищи и воды, чтобы сделать подкрепления эффективными.

В ответ Скиннер утверждал, что у нас нет необходимости считать побуждения внутренними состояниями, ни психическими, ни физиологическими. Мы просто точно определяем период времени, на который лишаем животное пищи или воды, и исследуем воздействие этой операции на темп реагирования (Skinner, 1953, p. 149).

Однако понятие побуждения оставалось источником постоянного раздражения скиннерианцев, и поэтому они активно искали пути осмысления подкрепления без обращения к этому понятию. Интересную мысль высказывал Премак (Premack, 1961), который предлагал рассматривать подкрепление просто как мгновенное значение вероятности реакции. Поведение, имеющее высокую вероятность реализации в данный момент, может служить подкреплением для поведения с более низкой вероятностью. Если детям пора обедать, а они заняты интересной игрой, то игру можно использовать как подкрепление, чтобы уговорить их поесть. Следует просто сказать: «Пообедайте, а потом можете поиграть еще немного» (Homme & Totsi, 1969). В рамках этой схемы еда и питье не имеют особого статуса подкреплений. Еда, питье или другие действия могут быть, а могут и не быть хорошими подкреплениями, в зависимости от их вероятности осуществления в конкретное время.

Видоспецифичное поведениеtc "Видоспецифичное поведение"
Таким образом, Скиннер доказывал, что у нас нет необходимости искать причины поведения внутри организма. Поведение контролируется окружающей средой. Однако такой контроль, по-видимому, все же подчиняется определенным ограничениям. Как мы уже кратко упоминали при нашей оценке трудов Уотсона, каждый биологический вид обладает специфическим генетическим оснащением, и по этой причине научить животное одним вещам легче, чем другим. Эксперименты по оперантному обусловливанию показали, например, что весьма трудно научить крысу отпускать объекты, и очень сложно сформировать голосовое поведение у животных кроме человека (Skinner, 1969, p. 201). Существуют, как все чаще говорят в последнее время сторонники теории научения, биологические «ограничения» на то, чему могут научиться представители разных биологических видов.

На практике скиннерианцы часто рассматривают видоспецифичное поведение как топографию реакции. То есть экспериментатор составляет предварительное описание поведения, с которым он может работать, – например описание голосового поведения у людей. Топография — это просто описание и не представляет собой наиболее важной части анализа; она отображает конкретный путь, каким подкрепления формируют и поддерживают поведение. Тем не менее, топография – необходимая часть анализа поведения (p. 199–209).

В более широком смысле, доказывал Скиннер, даже видоспецифичное поведение есть результат случайного стечения обстоятельств в среде обитания организма. Подобное поведение стало в ходе эволюции устойчивой частью поведенческого репертуара определенного биологического вида, потому что оно помогло этому виду выжить в определенной среде обитания. Таким образом, среда избирательно подкрепляет все поведение – не только поведение конкретного животного на протяжении его жизни, но и поведение всех особей его биологического вида в эволюционном прошлом (p. 199–209).

Практические приложенияtc "Практические приложения"
Модификация поведения. Теоретические исследования Скиннера как мы уже видели на примерах, легко находят практическое применение. Мы упоминали о том, как скиннерианцам удавалось достичь угашения вспышек гнева у детей или установить дисциплину в неуправляемой группе детского сада. Использование оперантных методик для коррекции поведенческих проблем является ветвью модификации поведения. Оперантные методики в качестве дополнения к процедурам систематической десенсибилизации впервые применялись Джоном Уотсоном и Мэри Карвер Джонс.

Психиатры и клинические психологи используют оперантные методики для решения многих поведенческих проблем, от приступов гнева и ночного недержания мочи до фобий и застенчивости (Schwartz, 1989, chap. 10). Впечатляющий пример представляет собой работа Ловааса (Lovaas, 1973, 1987) с детьми, страдающими аутизмом. Дети, больные аутизмом, как мы увидим в главе 13, отличаются крайней замкнутостью и странным поведением, таким как самостимуляция (например, могут крутить в руках пепельницу несколько часов подряд). Некоторые из них не говорят, другие — эхолалики, т. е. просто повторяют, как эхо, то, что произносят окружающие. Некоторые склонны к самоповреждениям, например кусают сами себя.

Ловаас применяет оперантные методики для получения контроля над поведением таких детей, с тем чтобы можно было его изменить. Он старается устранить социально неприемлемое поведение и подкрепить социально приемлемое. Если ребенок эхолалически повторяет чужие слова, производит самостимулирующие действия или наносит себе повреждения, Ловаас наказывает его или лишает его своего внимания. Если же ребенок делает что-нибудь нормально, например правильно произносит слова, Ловаас вознаграждает его. Что касается речи, то дети, больные аутизмом, зачастую говорят так мало и плохо, что их речевое поведение приходится формировать очень постепенно. Сперва детей вознаграждают за звуки, очень слабо напоминающие слова, затем, постепенно, подкрепления переносятся на все лучшие и лучшие приближения к внятным словам (Lovaas, 1987; Lovaas, Simmons, Koegel & Stevens, 1973).

В главе 13 мы рассмотрим психоаналитический метод Беттельхейма, применяемый для лечения детей больных аутизмом. Терапия Беттельхейма построена совершенно иначе. Он не пытается управлять поведение детей, а возлагает надежду на внутренние силы роста, позволяя ребенку взять инициативу на себя. Он старается создать атмосферу любви, в которой ребенок может сам, по собственному пути, делать шаги к здоровью. Таким образом, глава о Беттельхейме иллюстрирует то, как два теоретических подхода, скиннерианский и психоаналитический, различаются на практике. Важно отметить, однако, что и Ловаас, и Беттельхейм добились поразительных результатов в лечении очень тяжелых случаев аутизма. Хотя успехи Ловааса более объективно задокументированы, смело можно сказать, что оба подхода помогли трети или даже более детей, с которыми работали терапевты, научиться достаточно адекватно взаимодействовать с социальным окружением — вещь, казавшаяся невозможной до начала их работы.

Программированное обучение. Своим изобретением обучающих машин и программированного обучения Скиннер сделал также значительный вклад в обучение нормальных детей (Skinner, 1968). Обучающая машина — простое устройство, с помощью которого человек может прочитать краткий текст, ответить на вопросы и, повернув ручку, узнать, правильно ли он ответил. В действительности, сама машина гораздо менее важна, чем программированный материал, который она в себе несет, и сегодня этот материал выпускается в виде брошюры или устанавливается в виде программы на компьютер. Чтобы получить представление о том, как работает метод программированного обучения, прочитайте следующий текст1 и мысленно заполните пустые места. Когда будете делать это, закройте правильные ответы, расположенные слева, листком бумаги и после прочтения каждого пункта сдвигайте его вниз, чтобы проверить свои ответы.

1 Источник: Munn, N. L., Fernald, L. D. & Fernald, P. S. Introduction to Psychology, 3rd ed., Boston, Houghton Mifflin Co., 1974, p. 249–250. Перепечатывается с разрешения издателя.
	малыми
	1. Программированное обучение требует использования ряда основных принципов научения. Один из них, называемый принципом малых шагов, основан на допущении, что новая информация должна даваться _______ порциями.

	малыми шагами
	2. Ученик постепенно приобретает все больше и больше информации, но всегда продвигается _______ ________.

	активного
	3. Поскольку активное чтение обычно позволяет усвоить больше знаний, чем пассивное чтение, программированное обучение также основывается на принципе активного участия. Заполнение пробелов ключевыми словами по мере того, как ученик читает текст, связано с принципом __________ участия.

	активного участия
	4. Читая книгу, незаинтересованный ученик может незаметно войти в пассивное состояние и внезапно обнаружить, что не способен вспомнить, о чем он только что «читал». При использовании программированного обучения ученик вынужден поддерживать высокий уровень внимания из-за необходимости заполнять пробелы ключевыми словами, реализуя тем самым принцип __________ _______________.

	малыми шагами
активного участия
	5. Итак, два технических приема программированного обучения состоят в том, что информацию дают постепенно, заставляя ученика продвигаться ________ _______, и время от времени пропускают ключевые слова, тем самым требуя от ученика _________ ____________, чтобы он смог завершить предложения.

	сообщение
	6. Третий принцип, немедленное сообщение о результатах, можно проиллюстрировать ситуацией, когда преподаватель возвращает учащимся проверенные контрольные вопросники в конце занятия, на котором проводился письменный опрос. Эти учащиеся получают почти немедленное ____________ о результатах.

	немедленное

о результатах
	7. Если ученик даст неправильный ответ на каком-либо шаге программированного обучения, он обнаружит свою ошибку, потому что правильный ответ можно увидеть сразу после проработанного кадра, и должен будет ее исправить, так как в противном случае ему не будет предъявлен следующий кадр с очередной порцией информации. Итак, при программированном обучении ученик получает ___________________ сообщение ____________.

	немедленное сообщение о результатах
	8. Обратите внимание, что при программированном обучении, в отличие от контрольных и экзаменационных письменных работ, «немедленное» означает не через неделю или хотя на другой день, а всего через несколько секунд. Читающий программированный материал непрерывно получает информацию о своем продвижении в овладении этим материалом; он получает ________________ ____________ _______________.


	малых шагов

активное участие

немедленному сообщению о результатах
	9. Давайте еще раз рассмотрим три технических приема программированного обучения. Посредством _________ _________ читатель знакомится с новым материалом, который он усваивает через ___________ ____________, о чем узнает благодаря _____________ ______________ ______________.


Программированное обучение воплощают в себе несколько скиннерианских принципов. Во-первых, обучение должно происходить малыми шагами, поскольку Скиннер обнаружил, что наилучший способ  создать новый образец поведения — это формировать его постепенно и понемногу. Во-вторых, ученик должен быть активным, поскольку это естественное состояние организма. (Вспомним, что собаки Павлова, напротив, были связаны ремнями и просто реагировали на стимулы.) В-третьих, обратная связь должна быть немедленной, так как Скиннер установил, что научение происходит быстрее всего, когда реакция подкрепляется незамедлительно. (Подкреплением здесь является знание о том, что ответ был правильным.)

Это совершенно лишняя иллюстрация, ее следует исключить. - _А. Алекссев. 
При программированном обучении ученики работают самостоятельно и в своем собственном темпе. Темы курса (units) программированного обучения построены таким образом, что каждый из учащихся может начинать с того уровня, на котором он чувствует себя наиболее уверенно. Не нужно, чтобы ученик с самого начала делал много ошибок, потому что это лишит его положительного подкрепления, необходимого для научения. Как и при постепенном формировании реакции, начинать надо с подкрепления ответов, легких и привычных для данного ученика, и затем постепенно строить на этой основе новое знание.

Как ни удивительно, но программированное обучение имеет определенное сходство с методиками Монтессори. И там и тут обучение индивидуализировано, работа начинается с уровня, привычного для ученика, и навыки развиваются постепенно. Обучение построено таким образом, что ученик может без особого труда справиться с каждым последующим заданием. И там и тут цель состоит в том, чтобы не подрывать желание ученика учиться, критикуя и наказывая его, а сделать обучение процессом, постоянно дающим положительный опыт.

Но программированное обучение и метод Монтессори имеют также некоторые отличия. В первую очередь, программированное обучение включает материал, который дети должны читать, тогда как материалы Монтессори — это, в основном, физические объекты. Даже обучаясь чтению, дети, которые занимаются по методу Монтессори, начинают с трафаретов букв из наждачной бумаги, металлических вкладышей и т. п. Монтессори полагала, что такая физическая деятельность для маленьких детей более естественна.

Более фундаментальное различие заключается в том, насколько ребенок свободен в своей работе от направляющего влияния взрослых. В подходе Монтессори дети сами выбирают себе задачу и работают над ней, в то время как учитель отступает на задний план. Предполагается, что они самостоятельно откроют для себя, чтó в головоломке не на месте, как соединять цилиндры, как сделать так, чтобы текла вода, и все остальное, что важно для них. В методе программированного обучения, наоборот, управление со стороны взрослого постоянно присутствует. Хотя может показаться, что дети независимо работают над брошюрой с программированными материалами, на самом деле взрослый (разработчик системы заданий) руководит каждым их шагом. Дети следуют за взрослым, постоянно сверяясь с этим социальным авторитетом, чтобы выяснить, ответили они правильно или допустили ошибку. Возможно, здесь не так сильно выражается момент ощущения детьми того, что они сами открывают мир.

Тем не менее, важно не просмотреть и сходство между этими двумя методами, особенно в том отношении, что они стремятся сделать обучение положительным опытом. Можно даже вообразить, как Скиннер с одобрением поддержал бы придуманные Монтессори упражнения с физическими объектами, хотя и объяснил бы их со своей собственной точки зрения. Он, вероятно, сказал бы, что этот метод работает не потому, что позволяет детям спонтанно делать открытия, а потому что дает им возможность вырабатывать реакции, которые имеют немедленным следствием положительную обратную связь от физической среды.

Оценкаtc "Оценка"
Скиннер значительно расширил рамки теории научения. Заметив ограничения, свойственные классическому обусловливанию, он занялся исследованием природы оперантного поведения, когда организм действует свободно, а его линия поведения контролируется последствиями его действий. В серии блестящих исследований Скиннер показал, как осуществляется такой контроль, — посредством режимов подкрепления, постепенного формирования реакций, дифференцировочных стимулов и других факторов. Кроме того, Скиннер подробно описал и продемонстрировал возможности практического применения своих идей.

В то же время исследования Скиннера вызвали критику с различных сторон. Некоторые полагают, что работы Скиннера служат руководством для установления авторитарных порядков, поскольку он предлагает способы контроля за поведением, приемы манипулирования поведением и методы программирования поведения других. Скиннер и его сторонники (см., напр., Skinner, 1974, p. 244) отвечают на это, что окружающая среда, так или иначе, все равно контролирует поведение, а как мы используем этот факт, зависит только от нас самих. Мы можем сконструировать окружающую среду, которая будет соответствовать гуманистическим целям, а можем и такую, которая не будет им соответствовать.

Приверженцы руссоистской идеи естественного развития также вступают в горячие идейные споры со скиннерианцами. Сторонников теории естественного развития пугают призывы контролировать и изменять поведение детей, тогда как, с их точки зрения, вместо этого нужно стараться понять детей и обеспечить им благоприятные возможности для самостоятельного развития. Для многих скиннерианцев подобные мнения являются романтическими и наивными, поскольку, с их точки зрения, дети развиваются, главным образом, благодаря формирующим воздействиям внешней среды.

Если перейти к менее эмоциональным оценкам, то есть три важных момента, по которым скиннерианцы и сторонники руссоистской традиции не согласны между собой. Во-первых, приверженцы подхода к развитию как естественному, спонтанному процессу, часто говорят о внутренних событиях. Пиаже описывал сложные психические структуры, хотя и не ожидал найти прямое подтверждение их существования в каждом конкретном случае. Фрейдисты говорят о внутренних событиях, таких, как бессознательные фантазии, которые мы вообще не можем наблюдать непосредственно. Скиннер считал, что подобные понятия уводят нас в сторону от научного прогресса, который достигается, когда мы ограничиваемся измерением открытых реакций и средовых стимулов. Однако в этом отношении взгляды Скиннера считаются в наше время слишком радикальными. С 1960-х гг. наблюдается новый значительный подъем интереса к когниции (cognition), и все больше сторонников теории научения начинают принимать во внимание внутренние, когнитивные события, даже если эти события невозможно прямо измерить. В следующей главе мы рассмотрим один из наиболее известных образцов когнитивной теории научения.

Во-вторых, сторонники теорий естественного развития и скиннерианцы не соглашаются по поводу смысла и важности стадий развития, — периодов, в течение которых дети организуют опыт существенно различными способами. Например, в теории Пиаже стадия развития ребенка является решающей переменной; она служит предиктором того, какой вид опыта ребенок способен извлечь из взаимодействия со средой. Ребенок на сенсорно-моторном уровне развития не сможет научиться решать задачи, требующие языковых навыков, так же как и ребенок, начинающий овладевать конкретными операциями, не сможет научиться многому из лекций на абстрактные темы.

Скиннерианцы высказывают сомнения в обоснованности рассмотрения стадий развития как общих, четко различающихся способов мышления и поведения, поскольку, с их точки зрения, среда формирует поведение постепенно и непрерывно (Bijou, 1976, p. 2; Skinner, 1953, p. 89). Скиннер признавал, что мы должны учитывать возраст ребенка в любом эксперименте, так же как мы должны учитывать вид и типичное поведение животного (Skinner, 1969, p. 89). Возраст влияет на «топографию» поведения, он помогает описать поведение, которое экспериментатор намеревается сформировать или укрепить. Но такая информация имеет чисто описательный характер, она вторична по отношению к средовым переменным, контролирующим поведение. Вопрос состоит в том, действительно ли возрастному статусу ребенка подходит роль второго плана, отводимая этой переменной скиннерианцами.1

1 Более подробные материалы дискуссий по теме стадий развития и принципов обусловливания вы можете найти в работах: Sameroff & Cavanaugh, 1979; White, 1965.
Третий вопрос, разделяющий Скиннера и приверженцев идеи естественного развития, наиболее важен. Этот вопрос касается источника перемен в поведении. Сторонники подхода к развитию как естественному процессу утверждают, что во всех важных случаях мысли, чувства и действия ребенка развиваются спонтанно, изнутри. Поведение формируется не только под воздействием внешней среды. Гезелл, например, считал, что дети учатся стоять, ходить, говорить и т. д. под влиянием внутренних, обусловленных созреванием побуждений. Пиаже не был сторонником теории созревания, но он также рассматривал в первую очередь внутренние силы, лежащие в основе изменений в поведении. С его точки зрения, поведение детей структурируется не окружающей средой, но самими детьми. Дети из спонтанного интереса к событиям умеренной новизны конструируют все более сложные и дифференцированные структуры для адаптивного взаимодействия с миром.

Рассмотрим, например, шестимесячную девочку, которая бросает кубик, слышит звук, затем бросает его опять и опять, чтобы еще раз услышать этот новый и интересный для нее звук. Согласно теории Скиннера, звук служит подкреплением, управляющим поведением девочки. Однако это подкрепление может вскоре потерять свою эффективность, так как через несколько месяцев эту девочку будут интересовать более сложные результаты (Kohlberg, 1969a). Она может, например, начать прислушиваться к различным звукам, издаваемым падающими предметами, которые она будет ронять с разной высоты. По мнению Пиаже, внешние подкрепления не могут рассматриваться как детерминанты поведения, так как они часто меняются  с развитием интересов ребенка. Для Пиаже главной переменной является спонтанное любопытство в отношении все более сложных событий.

Таким образом, приверженцы идеи естественного развития пытаются концептуализировать направления, в которых растущие дети развиваются и обучаются самостоятельно, в какой-то мере независимо от действий учителей и внешних подкреплений. В то же время никто не сможет отрицать, что окружающая среда также в значительной степени контролирует и подкрепляет поведение, и часто именно теми способами, какие описывал Скиннер. Кроме того, теория и практические работы Скиннера отличаются ясностью и элегантной простотой, и в этом у него многие могли бы поучиться. Несомненно, выдающийся вклад Скиннера в научную методологию и теорию еще долго будет представлять значительный интерес как для теоретиков, так и для практиков.

 9 
Альберт Бандура
и его теория социального наученияtc " 9 
Альберт Бандура
и его теория социального научения"
 Биографические сведенияtc " Биографические сведения"
Авторы ранних теорий научения обычно разрабатывали свои концепции экспериментируя с животными в физической среде. Они наблюдали за тем, как животные находили выход из лабиринта или из «проблемного ящика», или, как в опытах Скиннера, нажимали на рычаг, чтобы получить пищу. Эти экспериментальные ситуации не были социальными — подопытное животное было изолировано от других. Скиннерианцы и представители ряда других направлений в теории научения доказывали, что открытые ими закономерности применимы и к научению в социальных контекстах. Так же как крысы научаются нажимать на рычаг, чтобы получить корм, люди научаются взаимодействовать с другими людьми, чтобы получить социальные вознаграждения. Однако нашлись ученые, выразившие сомнения в том, что подобная аналогия правомерна. В частности, А. Бандура приводит доводы в пользу того, что в социальных ситуациях мы научаемся многому посредством подражания и что полное понимание подражательного научения требует выработки целого ряда новых понятий.

Альберт Бандура родился в 1925 г. в Канаде, в провинции Альберта. Как и Скиннер, он рос в маленьком городке, где вместе с Бандурой в местной школе было всего 20 учеников. Бандура посещал занятия по базовому курсу в университете Британской Колумбии и записался на вводный курс психологии чуть ли не по чистой случайности. Ему приходилось ездить в университет рано утром вместе с группой студентов с инженерного и медицинского факультетов, у которых занятия начинались очень рано, поэтому у него было окно в расписании. Чтобы заполнить время, он записался на курс психологии, однако был буквально зачарован этим предметом с самых первых занятий — настолько, что избрал своей специальностью именно психологию. После получения степени бакалавра, Бандура поступил в аспирантуру университета штата Айова по специальности «клиническая психология». Там он познакомился с идеями Роберта Сирса (Rоbеrt Sеаrs) — одного из пионеров теории социального научения, под влиянием которых Бандура стал все больше задумываться над ролью способности к подражании и важностью моделей в формировании образа жизни людей.

В 1953 г. Бандура перешел работать на психологический факультет Стэнфордского университета, с которым и связана вся его дальнейшая профессиональная деятельность. Он стал обладателем многих титулов и наград, а в 1974 г. занимал почетную должность президента Американской психологической ассоциации. Бандура пользуется огромным авторитетом в научном мире, являясь воплощением образцового исследователя и ученого с широчайшим научным кругозором (Еvаns, 1989; Schultz, 1976, р. 302).

 Основные понятияtc " Основные понятия"
Обсервационное 1 научение tc "Обсервационное научение"
В теории Скиннера научение часто выступает как постепенный процесс, при котором, чтобы чему-то научиться, организму необходимо действовать. Организмы «эмитируют» (производят и опробуют в действии) реакции, которые постепенно совершенствуются под влиянием их последствий. Однако Бандура (Bandura, 1962) высказал иную точку зрения, согласно которой в социальных ситуациях люди научаются значительно быстрее, просто наблюдая за поведением других. Например, дети, разучивая новую песню или повторяя в своих играх домашние занятия родителей, часто могут сразу воспроизводить длинные последовательности новых для них действий. Кажется, что крупные части нового для них поведения они усваивают с первого раза — только за счет наблюдения.
1 От англ. observe – наблюдать, замечать, следить за чем-л. – А. А.
Сила обсервационного научения подтверждена большим фактическим материалом, описанным в антропологической литературе (Bаndurа & Wаltеrs, 1963, chap. 2; Honigmаnn, 1967, p. 180). Так, в одном из племен Гватемалы девочки учатся ткачеству почти исключительно за счет наблюдения за действиями модели. Наставница показывает работу ткацкого станка девочке, которая только смотрит за ней. Когда девочка почувствует, что готова попробовать сама, она сменяет наставницу, и ей, как правило, удается искусно манипулировать станком с самой первой попытки. Тем самым она демонстрирует, используя термин Бандуры (Bаndurа, 1965a),  научение с ходу (nо-triаl lеаrning), овладевая новым навыком моментально и только благодаря наблюдению. Ей не приходится медленно, на ощупь продвигаться вперед утомительным путем проб и ошибок, с дифференциальным подкреплением каждой мелкой реакции.
Если новое поведение приобретается на основе одного лишь наблюдения, то происходящее в этом случае научение является, вероятно, когнитивным. Когда гватемальская девочка только следит за действиями наставницы, а затем может безошибочно их повторить без предварительной практики, она должна опираться на внутреннюю репрезентацию наблюдаемого поведения, направляющую ее собственные действия. Таким образом, Бандура, в отличие от Скиннера, приходит к выводу, что теория научения должна включать в себя внутренние когнитивные переменные.

Наблюдение также дает нам информацию о возможных последствиях нового поведения — мы видим, что происходит в результате аналогичных действий других. Бандура называет этот процесс замещающим (викарным) подкреплением. Замещающее подкрепление – это также когнитивный процесс: мы формируем ожидания относительно результатов собственного поведения, не предпринимая никаких реальных действий со своей стороны.

Мы учимся на моделях разного вида; они могут быть не только живыми, но и символическими, наподобие тех, которых мы видим на телеэкране или о которых читаем в книгах. Еще одной формой символического моделирования является вербальное обучение, как, например, в ситуации, когда инструктор словесно описывает нам приемы вождения автомобиля. Таких вербальных описаний, сопровождаемых демонстрацией, нам обычно достаточно для усвоения большей части того, что мы должны знать, — к счастью для нас, так как если бы нам пришлось учиться вождению исключительно на последствиях собственных действий, для многих из нас это могло бы закончиться трагически (Bаndurа, 1962, pp. 214, 241).

А теперь рассмотрим более внимательно процесс обсервационного научения, который Бандура разделил на четыре класса субпроцессов.

Четыре компонента обсервационного наученияtc "Четыре компонента обсервационного научения"
1. Процессы, относящиеся к вниманию. Прежде всего, для того чтобы мы могли подражать модели, мы должны обратить на нее свое внимание. Модели чаще всего привлекают внимание тем, что выделяются среди других своей внешностью или же их отличают знаки успеха, престижа, власти, а также других притягательных качеств (Bаndurа, 1971, p. 17). Телевидение особенно преуспело в показе моделей с выигрышных сторон, поэтому оно оказывает на нашу жизнь сильное влияние (Bаndurа, 1977, p. 25).

Но внимание зависит и от психологических особенностей наблюдателя — его интересов и потребностей, хотя об этих переменных нам известно не так много (p. 25).

2. Процессы удержания в памяти. Так как мы часто подражаем поведению моделей спустя какое-то время с момента наблюдения, мы должны обладать механизмом сохранения в памяти – в символической форме – наблюдаемого поведения (Bаndurа, 1965а, 1971, p. 17). Бандура представляет себе символические процессы в виде смежности стимулов (stimulus contiguity) — т. е. ассоциаций между стимулами, появляющимися вместе. Допустим, мы наблюдаем за действиями мастера, демонстрирующего нам, как работает новый для нас инструмент, например — дрель. Мастер показывает, как закрепить сверло, включить прибор в сеть и т. д. Впоследствии сам вид дрели будет вызывать у нас множество ассоциативных образов, связанных с ее использованием, а те, в свою очередь — направлять наши действия.

В этом примере все стимулы являются зрительными. Однако, говорит Бандура (1971, p. 18), обычно мы запоминаем события, связывая их с вербальными кодами. Когда мы следим за тем, как таксист везет нас незнакомым для нас путем, мы стараемся связать топографические признаки этого маршрута с определенными кодовыми словами: «по этой улице до конца прямо, потом направо и т. д.». Если позже нам придется самим ехать в то же место, эти вербальные коды  помогут нам найти дорогу.

Маленькие дети в возрасте примерно до пяти лет еще не привыкли мыслить словами, поэтому они, вероятно, полагаются в основном на зрительные образы, и это ограничивает их способности к подражанию. Следовательно, мы можем улучшить их результаты подражания, подсказав им воспользоваться вербальными кодами, например, попросив их описывать словами поведение модели во время наблюдения за ней (Bаndurа, 1971, p. 19; Cоаtеs & Hаrtuр, 1969).

В экспериментах с многими видами мнемических задач маленькие дети обнаруживают поразительное игнорирование возможностей и ограничений своей памяти. Например, Выготский (Vygоtsky, 1931b, p. 71) установил, что дети с безграничным энтузиазмом берутся за выполнение предлагаемых им мнемических заданий, независимо от того, насколько они просты или сложны. При этом они ведут себя так, как будто могут запомнить все. Используя современную научную терминологию, мы могли бы сказать, что у маленьких детей недостаточно развито метакогнитивное осознавание (mеtаcоgnitivе аwаrеnеss); они еще не способны осознать и оценить свои когнитивные навыки. Однако, в возрасте от 5 до 10 лет дети постепенно научаются оценивать возможности своей памяти и определять, в каких случаях нужно использовать вспомогательные средства запоминания, такие как заучивание (многократное повторение материла самому себе для его лучшего запоминания). На основе обзора экспериментальных данных Бандура (Bаndurа, 1986, p. 89) пришел к заключению, что модели могут помочь детям научиться использовать вербальное повторение и другие приемы запоминания.

3. Процессы моторного воспроизведения . Чтобы правильно воспроизвести наблюдаемые образцы поведения, нужно обладать необходимыми моторными (двигательными) навыками. Например, мальчик наблюдает, как отец пилит, но ему самому не удается орудовать пилой также хорошо, поскольку ему не хватает для этого ловкости и силы. Одного наблюдения достаточно, чтобы он мог усвоить новый паттерн реакций (раttеrn оf rеsроnеs) — т. е. понять, как нужно класть бревно и направлять пилу), но недостаточно, чтобы овладеть физическим навыком (использовать свою силу для пиления), который приходит только в результате взросления и практики (Bаndurа, 1977, p. 27).

4. Подкрепление и мотивационные процессы. Бандура, как и авторы ранних когнитивных теорий научения (Tolman, 1948), различает приобретение (acquisition) и исполнение (performance) новых действий. Человек может наблюдать за моделью и в силу этого приобрести новое знание, но будет ли это знание воплощено в реальных (исполняемых) действиях или нет, зависит от ряда условий. Мальчик может услышать, как соседские ребята употребляют новые для него «уличные» словечки, и таким образом узнать несколько новых слов, но сам он, возможно, и не станет произносить их вслух перед другими.

Исполнение обусловлено подкреплением и мотивационными переменными — мы будем подражать действиям других, если это сулит нам вознаграждение. Отчасти, здесь имеет значение наша предыстория прямых подкреплений. Например, если в приведенном выше примере мальчик, начав ругаться, заслужил этим авторитет среди соседских мальчишек, он, вероятно, будет употреблять и новые услышанные им выражения. Но если за использование бранных слов он был наказан, он скорее всего не решится повторять услышанные ругательства.

На исполнение также влияют замещающие подкрепления — наблюдаемые нами последствия, которые выпадают на долю модели. Если ребенок видит, как соседского мальчика начинают уважать за ругань, он, вероятно, тоже станет ему подражать. Но если он видит, как того наказывают, он вряд ли станет делать то же самое (Bаndurа, 1971, p. 46; 1977, pp. 117–124).

Наконец, исполнение отчасти обусловлено самоподкреплениями —оценками, которые мы даем нашему собственному поведению. Этому процессу будет посвящен один из следующих разделов данной главы.

Заключение. Итак, чтобы успешно подражать модели, мы должны: 1)уделить внимание определенной модели, 2) располагать тем или иным способом сохранения в символической форме того, что мы увидели, и 3) обладать необходимыми моторными навыками, чтобы воспроизвести наблюдаемое поведение.

Если все эти условия выполняются, мы, вероятно, сможем подражать модели, но это еще не означает, что мы станем это делать. Наши реальные действия (на уровне исполнения) определяются во многом 4) случайной конфигурацией подкреплений, значительная часть которых имеет викарный (замещающий) характер.

На самом деле эти четыре компонента не являются полностью обособленными. В частности, процессы подкрепления влияют на то, чему мы уделяем внимание. Так, мы часто обращаем внимание на проявления власти, компетентности и престижа, поскольку знаем, что подражание именно таким моделям, а не моделям, проявляющим слабость, ведет к желательным для нас последствиям.

 Исследования социализации tc " Исследования социализации "
Предложенная Бандурой четырехкомпонентная модель дает анализ подражательного научения (imitative learning) на уровне мелких структурных единиц. Но интересы Бандуры простирались шире — он стремился исследовать процесс социализации — механизмы, посредством которых общество побуждает своих членов действовать в соответствии с общепринятыми нормами.

Социализация является всеобъемлющим процессом и распространяется практически на все типы поведения, включая даже технические навыки. Например, многие американские подростки чувствуют, что они не смогут успешно вписаться в свое социальное окружение, если не научатся водить машину. Но навыки вождения не относятся к требованиям, предъявляемым к членам общества в любой культуре; существуют типы социального поведения, обладающие более широкой значимостью. В частности, во всех культурах членам общества предписывается, в каких ситуациях уместно проявлять агрессию. Вероятно, также во всех культурах людей пытаются обучить определенным способам сотрудничества, распределения благ и оказания помощи. Таким образом, агрессия и кооперативное поведение являются «целями» социализации во всех культурах (Hеthеringtоn & Pаrkе, 1977, p. 231). В следующих нескольких разделах мы проанализируем примеры социального научения некоторым из целевых – для процесса социализации – видов поведения.

Агрессияtc "Агрессия"
Бандура (Bаndurа, 1967; Bаndurа & Wаltеrs, 1963) полагает, что социализация агрессии, как и любых других форм поведения, отчасти происходит благодаря оперантному обусловливанию. Родители и другие социализаторы вознаграждают детей за проявление ими агрессии в социально приемлемых формах (например, в играх или на охоте) и наказывают их за социально неприемлемые проявления агрессии (например, когда они бьют младших детей). Но кроме того, все социализаторы в немалой степени обучают детей и на собственном примере, выступая в роли моделей для подражания. Дети видят, в каких случаях взрослые проявляют агрессию и в каких случаях эти проявления поощряются, и, соответственно, начинают подражать им. Бандура изучил этот процесс в серии экспериментов, один из которых в настоящее время считается классическим.

В ходе этого эксперимента (Bandura, 1965b) 4-летние дети порознь смотрели фильм, в котором взрослый мужчина демонстрировал относительно новый для детей вид агрессивного поведения: мужчина сбивал с ног большую надувную резиновую куклу Бобо (Bobo), которая падала на спину, садился на нее верхом и начинал бить ее кулаками, выкрикивая при этом фразы типа «Вот тебе, получай!» или «Лежи смирно, сопляк!» (pp. 590–591). Дети были разделены на три группы соответственно трем условиям эксперимента: все они смотрели один и тот же фильм, но с различными окончаниями.
В первой версии фильма, соответствующей условию вознагражденной агрессии, он заканчивался похвалами и вознаграждением агрессора: другой взрослый мужчина называл его «сильным бойцом», и давал ему шоколад, кока-колу и другие привлекательные для детей призы (p. 591).

Во второй версии фильма, соответствующей условию наказанной агрессии, он заканчивался тем, что агрессора называли «хулиганом и громилой», оттаскивали от куклы и заставляли ретироваться под градом ударов.

В третьей версии фильма, соответствующий условию «без последствий», агрессор не получал ни поощрения, ни наказания.

Сразу после просмотра фильма каждого ребенка отводили в комнату, где находились разные игрушки, а среди них — кукла Бобо, и оставляли одного. Экспериментатор наблюдал за ребенком через прозрачное с одной стороны зеркало, чтобы узнать, будет ли ребенок подражать действиям агрессивной модели.

Результаты показали, что дети, смотревшие фильм, заканчивающийся наказанием агрессивной модели, подражали ей значительно реже, чем дети из двух других групп. Таким образом, викарное (примененное к другому) наказание сокращало число случаев подражания агрессивным реакциям. Между группами, распределенными по экспериментальным условиям вознагражденной агрессии и агрессии без последствий, не наблюдалось никаких различий. Подобные результаты вполне характерны для такого поведения, как агрессия, которое, как правило, подлежит в обществе запрету. Когда дети видят, что «на сей раз ни к чему плохому это не привело», это подталкивает их к подражанию точно так же, как и викарное вознаграждение (Bаndurа, 1969, p. 239).
Но этот эксперимент имел не менее важное продолжение. Экспериментатор снова входил в комнату и сообщал каждому ребенку, что тот получит сок и красивую переводную картинку за любые дополнительные действия, которые он сможет воспроизвести. Такого соблазнительного стимула оказалось достаточно, чтобы устранить различия между тремя группами. Теперь все дети — даже те, кто видел, как агрессивную модель наказывают, в равной степени активно подражали ее действиям. Это означает, что викарное (примененное к другому) наказание блокировало лишь исполнение новых реакций, но не их приобретение. Дети в группе, соответствовавшей экспериментальному условию наказанной агрессии, также научались новым реакциям, но не считали, что стоит их воспроизводить на уровне открытого поведения, пока у них не появится новый (поощряющий) стимул.

Один из последователей Бандуры, Роберт Либерт (Rоbеrt Liеbеrt еt аl., 1977), считает, что результаты этих экспериментов должны изменить наше отношение к показу агрессивных сцен по телевидению и в кино. Дети часто видят фильмы, в которых совершаются искусно продуманные и изощренные убийства и другие преступления. Широкое распространение подобной кинопродукции оправдывают тем, что в конце фильмов преступников всегда ловят. Однако, результаты исследований Бандуры свидетельствуют о том, что дети, вероятно, все равно научаются показанным им образцам преступных действий и лишь сдерживают подобное поведение до того времени, когда внешние обстоятельства не будут явно благоприятствовать его реализации.
В вышеописанном эксперименте дети совершали только что приобретенные действия. Но модели могут также влиять на исполнение ранее выученных образцов поведения того же типа. Например, мальчик, увидевший в кино сцену насилия, после этого может грубо обойтись с сестренкой. При этом он хотя и не копирует увиденное на экране, но чувствует себя более свободным в выражении других грубых действий, которым обучился ранее. В таких случаях мы говорим, что поведение оказалось расторможенным. Модели могут также тормозить ранее выученное поведение. Например, девочка видит, как мальчика наказывают в классе за плохое поведение, и это может удержать ее от каких-либо иных дурных поступков (Bаndurа & Wаltеrs, 1963, p. 72; Liеbеrt еt аl., 1977, pp. 146–147).

Гендерные ролиtc "Гендерные роли"
В процессе социализации дети научаются вести себя сообразно их гендерным ролям. Общества всячески содействуют тому, чтобы мальчики развивали у себя «маскулинные» черты, а девочки — «феминные» черты.

Вполне возможно, что гендерные черты, по крайней мере — отчасти, генетически обусловлены. Сторонники теории социального научения не отрицают такой возможности, однако они считают, что гораздо полезнее изучать процессы социализации и, в особенности, роль подражания в формировании гендерных черт(Bаndurа & Wаltеrs, 1963, p. 26–29; Mischеl, 1970).

Рис. 9.1. Эта маленькая девочка подражает действиям своего отца. Через некоторое время, она, вероятно, обнаружит, что больше подкрепления будут вызывать ее попытки подражать женскому поведению. Тем не менее, она может еще многое узнать и о «мужских» навыках — благодаря лишь своим наблюдениям.
При освоении гендерных ролей разграничение «приобретение/исполнение» представляется особенно важным (Mischеl, 1970). Дети часто научаются, посредством наблюдения, и «мужскому», и «женскому» поведению, но обычно осуществляют только поведение, соответствующее их гендеру, так как именно оно подкрепляется со стороны окружающих. Маргарет Мид (Mаrgаrеt Mеаd, 1964) сообщает, что участие эскимосских мальчиков в охоте или строительстве снежных домов поощряется, а участие девочек — нет, так что обычно этими видами деятельности занимаются только мальчики. Впрочем, девочки наблюдают за мальчиками и, в случае необходимости, могут заменить их, хотя у них соответствующие навыки оказываются не столь хорошо развитыми. Эти навыки они перенимают лишь благодаря наблюдению, однако, не могут применять их столь же искусно в силу отсутствия практики.

Таким образом, социальные подкрепления ограничивают только тот репертуар навыков, которые мальчики и девочки упражняют, но практически не влияют на спектр наблюдаемого ими поведения. Однако по прошествии какого-то времени дети могут вообще перестать уделять внимание поведению моделей противоположного пола. В частности, мальчик при этом как бы говорит себе: «Похоже, все довольны, только когда я пытаюсь делать то, что свойственно мальчикам. Так уж лучше я буду стараться и наблюдать только за тем, что делают мальчики». Таким образом, социальное подкрепление может влиять даже на сам процесс наблюдения (Grusеc & Brinkеr, 1972; Mаccоby & Wilsоn, 1957).

Просоциальное поведениеtc "Просоциальное поведение"
Начиная с 1970-х гг. большой интерес психологов вызывает феномен просоциального поведения, его происхождение и природа. К проявлениям просоциального поведения относятся, в частности, акты сопереживания, помощи и поддержки, сотрудничества и альтруизма. Представители теории социального научения заняли лидирующие позиции в этой области исследований, доказав, что на просоциальное поведение детей легко повлиять посредством демонстрации поведения соответствующих моделей. В типичном исследовании (Rushtоn, 1975) детям в возрасте от 7 до 11 лет показывали фильм, в котором взрослый, выигравший в кегли, жертвует часть своего выигрыша «в фонд помощи нуждающимся детям». Сразу после этого детям давали возможность поиграть в кегли самим, и во многих случаях они также жертвовали свои выигрыши — значительно чаще, чем дети из контрольной группы, которым фильм не показывали. Более того, дети, смотревшие фильм, вносили пожертвования и два месяца спустя, хотя исследование проводилось уже в другом помещении и с участием другого экспериментатора. Очевидно, что даже непродолжительное воздействие модели, продемонстрировавшей щедрость, оказывает долговременное воздействие на готовность детей делиться с другими.

Другие многочисленные эксперименты показали, что поведение модели может влиять не только на готовность детей делиться с другими, но и на оказание помощи попавшим в беду, на готовность к сотрудничеству и на проявление внимания к чувствам других людей (Bryаn, 1975; Mussеn & Еisеnbеrg-Bеrg, 1977, pp. 79–90). Экспериментальные данные подтверждаются также и результатами наблюдений в естественной обстановке, свидетельствующих о наличии связи между поведением родителей и проявлениями альтруизма у их детей (Mussеn & Еisеnbеrg-Bеrg, 1977, pp. 86–90; Srоufе еt аl., 1966, p. 386).

Реальные дела и проповеди. Социализирующие влияния взрослых реализуются не только в виде обучения на собственном примере, но и в форме проповеди добродетелей и наставлении детей в том, как себя вести. Так как словесные методы воздействия изучались в основном в рамках исследований просоциального поведения, уместно будет хотя бы кратко рассказать о них сейчас.

Прежде всего можно сказать, что наставления неэффективны, если они не убедительны. Если взрослый просто говорит ребенку: «Делиться с другими хорошо», то на ребенка гораздо большее влияние будут оказывать не его слова, а реальные действия. Если взрослый делится с другими, это будет делать и ребенок, независимо от того, к чему его призывают на словах —щедрости или скупости (Bryаn & Wаlbеck, 1970). Но и наставления, если они проводятся последовательно, приобретая характер эмоциональных проповедей или приказаний, также могут быть эффективными (Mussеn & Еisеnbеrg-Bеrg, 1977, pp. 151–152).

С другой стороны, приказания являются насильственным средством, а потому могут вызвать обратный эффект, о чем свидетельствует исследование Дж. М. Уайта (G. M. Whitе, 1972). В этом эксперименте одна группа детей играла в кегли вместе со взрослым, который требовал, чтобы они жертвовали часть своего выигрыша в помощь нуждающимся детям. Детям из другой группы лишь предоставлялась возможность проявить альтруизм и внести пожертвования, следуя примеру взрослого. Непосредственным результатом было то, что дети, от которых требовали пожертвований, вносили их в большем размере, даже когда играли без взрослых. Но при последующей проверке размеры их помощи резко сократились; среди них участились также случаи кражи денег, возможно совершаемые ими в знак протеста против принуждения со стороны взрослых.

Саморегуляцияtc "Саморегуляция"
Люди на заключительных этапах социализации в меньшей степени зависимы от вознаграждений и наказаний со стороны окружающих, и все в большей степени сами регулируют собственное поведение. Другими словами, они устанавливают для себя внутренние нормы поведения, исходя из которых либо поощряют, либо наказывают самих себя. Например, женщина может критиковать себя за безнравственный проступок, о которым другие могут даже не догадываться. Она сама себя наказывает за то, что отступила от собственных правил поведения.

Бандура проявлял большой интерес к тому, как люди оценивают результаты собственных действий с точки зрения их целей, направленных на достижение успеха. Некоторые люди ставят перед собой крайне завышенные цели и поощряют себя лишь в том случае, если им удается их достичь. Например, художник или композитор может остаться довольным своим произведением лишь после того, как ему удалось исправить в нем погрешности, на которые окружающие даже не обратили бы внимания. Другие люди довольствуются более скромными результатами своей работы.

Как же приобретаются критерии для самооценивания? Бандура считает их отчасти продуктом прямых вознаграждений и наказаний. Например, родители могут хвалить дочь лишь тогда, когда она получает отличные оценки, и через некоторое время она принимает этот строгий критерий в качестве собственного.
Но и исследуя вопрос внутренних норм, Бандура также прежде всего интересуется тем влиянием, которое на их формирование оказывают модели. Проведя ряд экспериментов, Бандура и его коллеги (Bаndurа & Kyреrs, 1963; Bаndurа, 1986, pp. 341–342) показали, что дети и взрослые принимают в качестве критериев для самооценивания стандарты, наблюдаемые ими в обществе. Например, если дети видели, что играющий в кегли мужчина награждает себя конфетами, только когда сделает очень хороший удар, они предъявляли к себе такие же высокие требования, когда наступала их очередь бросать шар. Если же дети, напротив, видели, что мужчина не слишком требователен к себе и награждает себя, даже если удар получился посредственным, дети тоже начинают использовать по отношению к себе этот нестрогий критерий.

Конечно, в жизни все намного сложнее, так как дети имеют возможность наблюдать совершенно различные модели (родители, герои телепередач, сверстники...), из которых одни являются образцом высокой требовательности к себе, другие же, напротив, не слишком самокритичны. Каким же моделям будет следовать ребенок?

Бандура (Bаndurа, 1986, pp. 342–343) утверждает, что дети скорее принимают самооценочные критерии сверстников, чем взрослых, так как им легче достичь более низкой планки, которая, естественно, устанавливается не взрослыми, а детьми. Вместе с тем Бандура отмечает, что взрослые могут побудить детей принимать более строгие критерии. Например, мы можем поощрять ребенка, когда он сравнивает себя с более способными детьми (чьи достижения отвечают более высоким требованиям). Мы также можем показывать ребенку образцы того, как следование высоким стандартам вознаграждается в жизни — читать им книжки про спортсменов и ученых, которые стремились к совершенству и в конце концов добились успеха и общественного признание.

Требовательные к себе люди, как правило, трудолюбивы, а терпение и усилия всегда приносят результаты. С другой стороны, высокой цели нелегко достичь, поэтому люди, ставящие перед собой такие цели, часто подвержены депрессиям и разочарованиям. Такие люди, говорит Бандура, могут избежать кризиса, если будут сосредоточиваться на промежуточных целях. Иными словами, вместо того чтобы измерять свой прогресс по отношению к далекой цели, лучше каждый день ставить перед собой реально выполнимые задачи и награждать себя в случае успеха. Таким образом, Бандура предлагает, вслед за Локком, Уотсоном и Скиннером, следовать методу малых шагов.

 Самоэффективностьtc " Самоэффективность"
Когда мы регулируем собственное поведение, мы опираемся на самонаблюдение. Мы оцениваем свои текущие успехи с точки зрения собственных целей и стандартов. В других случаях мы взвешиваем свои собственные возможности в более широкой сфере, делая заключения типа «С алгеброй у меня все в порядке» или «Да, пловец из меня неважный». Бандура называет такие общие суждения оценками самоэффективности (chap. 9). В последние годы самоэффективность стала главным предметом исследований Бандуры.
Бандура убежден, что оценки самоэффективности оказывают мощное влияние на уровень мотивации людей. Если мы считаем, что действительно сильны в решении каких-то задач, мы будем упорно работать над ними, даже несмотря на временные неудачи. Если же мы сомневаемся в своих способностях, мы будем работать менее энергично и, вероятно, отступим, столкнувшись с трудностями (p. 394).

Роль восприятия человеком собственных достижений была продемонстрирована в экспериментах Коллинза (Cоllins, 1982; цит. по: Bаndurа, 1986, p. 391). Коллинз разделил детей, участвующих в эксперименте, на две группы, соответственно их успехам в математике, и попросил их высказать мнение о своих способностях в этой области. Затем он дал всем детям трудные математические задачи. Как и ожидалось, дети из сильной группы успешнее справились с задачами, но самооценка детей тоже сыграла свою роль. Внутри каждой из групп дети, считавшие себя более способными, решили большее количество задач, а затем охотнее соглашались поработать над теми задачами, которые им не удалось решить. Они также положительнее высказывались о самой математике.

Можно, конечно, и переоценивать свои способности. Особенно важно помнить об этом в тех случаях, когда в результате можно причинить себе физический вред. Если мы считаем, что умеем съезжать на лыжах с крутых склонов, не исключено, что дело закончится серьезной травмой. Но Бандура полагает, что, в целом, переоценка собственных возможностей и вера в успех идут людям на пользу. Ведь жизнь полна трудностей — неудач, разочарований, препятствий, и даже просто несправедливости. Учитывая это, оптимистическая самооценка имеет свои преимущества. «Люди, исполненные решимости бороться, так твердо верят в себя, что способны проявлять исключительное упорство и переносить бесчисленные неудачи, не упуская из виду своей цели» (Bаndurа, 1998, p. 57).

Источники оценок самоэффективностиtc "Источники оценок самоэффективности"
Бандура (Bаndurа, 1986, pp. 399–408) считает, что оценки самоэффективности основываются на информации, получаемой из четырех источников.

1. Наиболее влиятельный источник информации – реальная деятельность. Если мы часто добиваемся успеха в решении каких-то задач, наше ощущение собственной эффективности усиливается. Если же мы часто терпим неудачи, ощущение собственной эффективности будет слабеть. Как только у нас развилось устойчивое ощущение самоэффективности в какой-то области, нас не будут слишком огорчать временные неудачи. Мы скорее будем объяснять наши поражения недостатком усилий или несовершенством избранной нами стратегии и не прекратим попыток. А если мы сумеем преодолеть возникшие препятствия, наша ощущение самоэффективности станет еще сильнее.

2. На оценки самоэффективности также влияет замещающий (викарный) опыт. Когда мы видим, как с задачей справляются другие, мы предполагаем, что у нас тоже должно получиться. Это особенно верно в тех случаях, когда другие, по нашим оценкам, обладают примерно равными с нами способностями.

3. Еще одной переменной, влияющей на оценки самоэффективности, является словесное убеждение – ободряющие речи. Если кто-то убеждает нас, что мы можем справиться с задачей, у нас обычно получается лучше. Конечно, подобные ободряющие речи не помогут нам выполнить задачу, которая для нас непосильна. Но в остальном поддержка помогает, ведь успех в значительной степени зависит от прилагаемых усилий, а не от врожденных способностей.

4. Наконец, мы судим о своих способностях, опираясь отчасти на сигналы организма (рhysiоlоgicаl cuеs). Например, мы можем истолковать возникающие усталость или напряжение как признаки того, что взялись за слишком трудную задачу. В то же время люди часто по-разному реагируют на одни и те же телесные сигналы. Например, одна девочка, разминающаяся перед забегом на 400 метров, может счесть свою тревожность признаком того, что она слишком напряжена, чтобы хорошо пробежать дистанцию. Другая девочка может истолковать те же телесные проявления как свидетельство того, что она «завелась», что «адреналин бурлит у нее в крови» и что она готова показать максимальный результат.

Бандура (Bandura, 1994) описал, правда в весьма эскизной манере, развитие ощущения самоэффективности на протяжении человеческой жизни. Ощущение самоэффективности развивается у младенцев в процессе исследования ими окружающей среды, когда они начинают чувствовать, что в какой-то мере способны контролировать внешние события. По мере взросления ребенка границы его социального мира расширяются. Дети рассматривают сверстников в качестве моделей самоэффективности и, кроме того, в качестве базы социального сравнения. Подростки оценивают свою эффективность в новых областях, включая успех у противоположного пола. Повзрослев, молодые люди должны оценить себя с новых сторон — с профессиональной точки зрения и в качестве родителей, а в зрелом возрасте они должны опять пересмотреть свои возможности, готовясь к выходу на пенсию и связанными с этим изменениями в образе жизни. Но на протяжении всего жизненного пути важно сохранять ощущение высокой самоэффективности, чтобы двигаться по жизни с энтузиазмом и энергией. При низкой самоэффективности люди склонны впадать в уныние, полностью покоряться судьбе и испытывать болезненные колебания по поводу любого самостоятельного шага.

 Абстрактное моделирование
и стадии Пиажеtc " Абстрактное моделирование
и стадии Пиаже"
В ходе своих исследований Бандура развил понятие подражания. Обычно, отмечает Бандура (Bandura, 1971), психологи представляют себе моделирование как точное копирование. Точное копирование происходит, например, когда ребенок пытается воспроизвести отдельно взятый образец поведения другого ребенка, такой как способ написания буквы «Я». Но дети также занимаются абстрактным моделированием: на основе своих наблюдений за поведением других дети выводят общие правила или принципы, которые затем применяют, чтобы самостоятельно сформировать совершенно новое поведение. Например, англоязычные дети на основе накопленного ими акустического языкового опыта приходят к заключению, что правило образования множественного числа состоит в прибавлении звука «s», а затем используют это правило для порождения бесчисленного множества новых предложений. Бандура предположил, что аналогичным образом дети выводят для себя те виды понятий, которые рассматривал Пиаже. Наблюдая за поведением модели, ребенок мог бы вывести новое моральное правило или принцип сохранения вещества, веса, объема и пр.
В известной степени, Бандура рассматривает абстрактное моделирование в пиажетианской манере. Как и Пиаже, Бандура видит в ребенке активного деятеля, способного выводить правила и овладевать понятиями. Но Бандура придает гораздо большее значение тому, каким образом внешняя среда – особенно модели – влияют на виды понятий, усваиваемых детьми. Далее мы рассмотрим некоторые из исследований Бандуры и его коллег, посвященных влиянию моделей на концептуальное развитие детей. Но сначала проведем более детальное сравнение теорий Пиаже и Бандуры.

Альберт Бандура против Жана Пиажеtc "Альберт Бандура против Жана Пиаже"
Как вы помните, Пиаже считал, что дети многому научаются самостоятельно, в силу внутреннего интереса к миру. При этом особое любопытство дети проявляют к стимулам умеренной новизны, которые не вписываются полностью в их существующие на данный момент когнитивные структуры. Например, мой сын Том в 11-месячном возрасте уже умел держать в руках многие предметы, поэтому очень удивился, когда обнаружил, что не может схватить воду. Тем не менее он продолжал свои безуспешные попытки, внимательно наблюдая за тем, как реагирует вода на его действия. При этом Тома не побуждали к исследованию ни взрослые, ни какие-то другие внешние факторы, выступающие в роли подкрепления — он был увлечен самим процессом. А поскольку проблема, с которой он столкнулся, так заинтересовала его, он продолжал свои исследования, и через несколько месяцев придумал несколько способов удерживать воду в руках.

В представлении Пиаже дети конструируют свои собственные когнитивные структуры по мере того, как они продолжают работать над проблемами, вызывающими у них естественный (внутренний) интерес. В ходе этого процесса их мышление претерпевает ряд глобальных превращений, названных Пиаже стадиями. Эти стадии, в свою очередь, предсказывают те виды проблем, которые дети найдут наиболее интересными; ибо они сохраняют сильнейшее любопытство к событиям и занятиям, которые чуть превосходят их текущий уровень развития. Этот принцип умеренного расхождения остается в силе и для подражания — дети спонтанно проявляют интерес к тем моделям, поведение которых немного сложнее их собственного (Kоhlbеrg, 1966b; 1969а, p. 434; Kuhh, 1974). Вот почему мы часто видим, как дети ходят по пятам за чуть более старшими детьми, пытаясь делать то же, что и они. Соответственно, сторонники Пиаже не тратят много времени на изучение эффектов моделирования в жизни ребенка; вместо этого они исследуют когнитивное поведение ребенка на каждой стадии, ибо стадия развития ребенка определяет те виды моделей, которым он будет стремиться подражать.
В некоторых важных работах (1977, 1986, 1997) Бандура немного смягчил акцент на главенстве окружающей среды. Он говорит о «реципрокных влияниях», имеющих место между людьми, их поведением и средой. Но Бандура продолжает оставаться гораздо более последовательным энвайронменталистом, чем Пиаже, и по-прежнему выдвигает ряд принципиальных возражений против теории Пиаже. В частности, Бандура не согласен с двумя исходными положениями теории Пиаже.

Прежде всего Бандура сомневается в том, что дети многому научаются самостоятельно, в силу присущего им от природы, внутреннего интереса к событиям умеренной новизны. Если бы дети стремились постичь все явления, немного выходящие за границы их понимания, они бы учились все время. Однако дело не обстоит так. Если мы хотим, чтобы наши дети учились, мы знаем, что их нужно побуждать к обучению и помогать им. Детей нужно учить разным вещам, применять к ним поощрения и наказания и обеспечивать их подходящими моделями. Тогда, через некоторое время, дети действительно начнут учиться, движимые внутренними побуждениями. Но это еще не означает, что теперь они учатся ради познания, из-за их естественного любопытства к миру. Скорее, они учатся, чтобы соответствовать своим внутренним стандартам достижения (например, правильно ответить на девять десятых тестовых вопросов). Более того, сами эти внутренние стандарты являются продуктом социального обучения и влияний моделирования (Bаndurа, 1986, pp. 340, 480–488; 1989, pp. 8–9, 34–35).

Бандура (Bаndurа, 1997, p. 119) отнюдь не отрицает существование внутреннего, естественного интереса. Однако он утверждает, что такой интерес появляется после удовлетворения нами собственных стандартов достижения и развития у нас чувства самоэффективности. Например, если нам легко дается изучение биологии в школе, этот предмет начинает нравиться нам сам по себе. И внутренний интерес не является здесь первичным.

Во-вторых, Бандура высказывает сомнения в обоснованности предложенных Пиаже стадий. На первый взгляд эти стадии выглядят правдоподобными, поскольку дети и в самом деле часто осваивают учебный материал последовательно, по частям. Но это лишь потому, что люди всегда сначала пытаются решить более простые задачи, а затем переходят к более сложным. В предложенной Пиаже последовательности стадий нет ничего особенного, и она не носит того абсолютного характера, какой ей придает сам Пиаже.

Кроме того, понятие стадии предполагает, что мышление организуется и реорганизуется во всеохватывающие, унитарные структуры, которые лежат в основе мышления детей в самой широкой области задач. Например, ребенок на стадии конкретных операций по идее должен применять одни и те же логические операции к широкому множеству различных проблем. Но стадий в этом смысле, возражает Бандура, не существует. На самом деле мышление представляет собой совокупность многочисленных автономных навыков, которые меняются при переходе от одной когнитивной области к другой. В частности, каждая из таких областей, как чтение, письмо и счет, состоит из многих специфичных для нее навыков разного уровня обобщенности. Стадии Пиаже, описывающие мышление детей в виде широких категорий, почти ничего не говорят нам о специфических мыслительных навыках в каждой такой области (Bаndurа, 1986, pp. 484–485).

Таким образом, Бандура приходит к выводу, что у Пиаже неверное представление о развитии. Дети первоначально не учатся самостоятельно, и их мышление не претерпевает широких превращений при переходе от стадии к стадии.

Полемика между Бандурой и Пиаже имеет долгую историю, и с целью продемонстрировать преимущества своего подхода Бандура и его коллеги провели ряд ставших классическими исследований. В одном из них Бандура и Макдональд (Bаndurа & McDоnаld, 1963) предприняли попытку доказать, что влияния моделирования могут изменить предлагаемую Пиаже последовательность стадий морального рассуждения.

Моральное рассуждение. Как вы помните, Пиаже предложил двухстадийную теорию развития моральных суждений. Один из аспектов, на основе которых он различает эти две стадии, касается различия в рассмотрении морали с точки зрения последствий, либо намерений. Иными словами, если маленькие дети судят о том, что плохо с точки зрения последствий, то дети старшего возраста основывают свое суждение на намерениях, стоящих за человеческими поступками. Например, маленький ребенок скорее всего скажет, что мальчик, случайно разбивший 15 чашек, ведет себя хуже, чем мальчик, который хотел совершить кражу, но разбивший только 1 чашку. Этот ребенок обращает внимание лишь на последствия случившегося — размер нанесенного ущерба. Ребенок постарше, наоборот, придает большее значение мотивам.

Подобные вопросы Бандура задавал детям в возрасте от 5 до 11 лет и действительно обнаружил различие, на которое указывал Пиаже и которое отмечают некоторые другие исследователи (Kоhlbеrg, 1969а). Но Бандура подчеркивает, что дети всех изученных возрастов демонстрировали по крайней мере отдельные образцы рассуждения, соответствующие обеим стадиям, и, следовательно, между ними нельзя провести четкую границу.

Основываясь на этих предварительных результатах, Бандура предпринял попытку доказать, что мышление детей может изменяться под воздействием моделирования. В основной части эксперимента дети индивидуально наблюдали за взрослыми моделями, которых хвалили за ответы, противоположные доминирующему типу суждений конкретного ребенка. Если, например, ребенок обычно оценивал плохое поведение исходя из намерений, модель всегда основывала свои суждения на оценке последствий. Экспериментатор предъявлял модели моральную дилемму, хвалил за ответ, а следующую дилемму давал сначала ребенку, а потом модели. Так, меняя очередность, модель и ребенок дали ответы на 12 новых дилемм (отличающихся от использовавшихся в предварительной части эксперимента).

Эта обучающая процедура действительно вызвала сильный эффект. До обучения дети давали только около 20 % ответов одного типа на вопросы моральной дилеммы; во время основной, обучающей, части эксперимента эта цифра возросла в среднем примерно до 50 %. 
Эксперимент включал и третью стадию, когда сразу после ответов на вопросы дилемм из обучающей серии, детям снова предлагали ответить на вопросы, задававшиеся им в первой, предварительной части эксперимента. Результаты показали, что дети сохранили свой новый способ реагирования (примерно от 38 до 53 % ответов).

По словам Бандуры, этот эксперимент показывает, что последовательность «так называемых стадий развития легко была изменена под влиянием взрослых моделей» (Bаndurа & Wаltеrs, 1963, p. 209). В них не оказалось ничего закономерного и неизменного.

Группа когнитивных психологов, близких к Пиаже по своим взглядам на развитие (Cоwаn, Lаngеr, Hеаvеhrich, & Nаthаnsоn, 1969), повторила эксперимент Бандуры с воздействием моделирования и получила схожие результаты. Несмотря на это, исследователи когнитивного направления с недоверием отнеслись к данному исследованию. Они признают, что моделирование может влиять на стадии когнитивного развития, но это влияние должно быть несущественным. Дело в том, что стадии развития отображают всеохватывающие, глубоко укоренившиеся когнитивные структуры. Теоретически, мы не можем естественным образом заставить ребенка рассуждать так, как нам хотелось бы. А когда мы действительно вызываем такого рода изменение, оно должно происходить преимущественно в направлении последовательности стадий развития, выражаясь в продвижении вперед на одну стадию. Действительно, в ряде экспериментов было установлено, что эти изменения представляют собой разновидность изменений, которые выявляются при использовании для описания результатов последовательности стадий морального развития, предложенных Колбергом, а не Пиаже (Gаrdnеr, 1982, p. 212). Колберг (1969a) объясняет это тем, что предложенные им стадии описывают более широкие когнитивные структуры, чем стадии развития моральных суждений, предложенные Пиаже, а потому они в меньшей степени поддаются изменению. Но, как отмечает Бандура, для того чтобы получить заметный эффект, оказалось достаточно лишь непродолжительного и слабого влияния со стороны моделей (Bаndurа, 1986, pp. 494–496).

Как видите, эксперименты Бандуры вызвали оживленную полемику, и ему удалось поставить под сомнение теорию стадий когнитивного развития.

Понимание сохранения. Сторонники теории социального научения пытались также доказать, что понимание сохранения может изменяться под воздействием моделирования. К наиболее значительным относятся результаты экспериментов Розенталя и Циммермана (Rоsеnthаl & Zimmеrmаn, 1972; Zimmеrmаn & Rоsеnthаl, 1974), показавшие, что 5–6-летние дети существенно прибавили в умении решать различные задачи на сохранение (включая сохранение количества жидкости, количества счетных объектов и веса) после наблюдения за взрослыми моделями, демонстрировавшими соответствующую аргументацию. Однако исследователи обнаружили, что 4-летние дети лишь незначительно прибавили в умении решать задачи на сохранение.
Интерпретация Розенталем и Циммерманом этих результатов свидетельствует о том, что на выводы исследователей влияют их теоретические установки. Розенталь и Циммерман пришли к заключению, что моделирование вызывало быстрое и значительное изменение умений решать задачи на сохранение. Они считают, что эти умения, по всей вероятности, являются продуктом социализации — обучения детей взрослыми. Психологи, рассматривающие развитие ребенка как естественный процесс, отнеслись бы к полученным результатам более скептически и указали бы на более скромные достижения детей, еще не готовых извлечь пользу из опыта моделирования.

 Следствия для практикиtc " Следствия для практики"
Работы Бандуры существенно помогли нам глубже осознать важность моделей в деле воспитания и обучения детей. Хотя большинство родителей и учителей всегда понимали, что они в немалой степени учат детей на примере, они все же, вероятно, недооценивали влияние такого фактора, как моделирование. В частности, это касается телесных наказаний. Многие родители пытаются отучить своих детей драться, шлепая их за это, но затем обнаруживают, что в результате их дети дерутся еще больше (Bаndurа & Wаltеrs, 1963, p. 129). Возможное объяснение состоит в том, что, шлепая детей, родители вопреки собственному желанию демонстрируют им пример того, что обижать других позволительно (Bаndurа, 1967). Это касается и других нежелательных видов поведения; если мы видим, что не можем отучить ребенка от тех или иных огорчительных эпизодов поведения, мы должны спросить себя: быть может, дело в том, что мы сами невольно моделируем  это поведение.

Бандура показал, что моделирование может принимать очень разные формы. Наиболее знакомым для нас является поведенческое моделирование (bеhаviоrаl mоdеling); мы показываем ребенку, что нужно сделать, сами выполняя требуемое действие. Моделирование также может быть и вербальным, когда мы поучаем ребенка или отдаем приказания. Психологи провели ряд исследований, оценивающих эффективность различных видов моделирования — и родителям, и педагогам полезно было бы знать их результаты. Особый интерес в этом смысле представляют работы Уайта (G. M. Whitе, 1972), который решил выяснить, насколько эффективны попытки взрослых заставить детей делиться с другими с помощью приказов. Поначалу создавалось впечатление, что метод приказаний работает, но со временем их эффективность снижалась, а, кроме того, приказы вызывали у детей несогласие и протест. В долгосрочном плане гораздо более эффективным средством является показ детям на собственном примере образцов щедрости и взаимопомощи. В этом случае дети могут следовать положительному примеру, не чувствуя принуждения с нашей стороны.

Сторонникам теории социального обучения также удалось показать, что на поведение детей оказывают влияние не только личные или живые модели, но и модели публичные, представленные в средствах массовой информации. Особенно сильное влияние, по-видимому, оказывают на детей герои фильмов — таким образом, телевизор, который дети ежедневно смотрят часами, становится мощным фактором формирования образа жизни молодого поколения. Специалисты, симпатизирующие теории социального научения, особенно обеспокоены влиянием сцен насилия, которые дети видят на экране, и проведенные ими исследования показывают, что это влияние, действительно, проявляется в повышенной агрессивности детей в повседневной жизни. Результаты этих исследований нельзя истолковать однозначно, но они достаточно красноречивы, чтобы вызвать нашу озабоченность (Cоlе & Cоlе, 1996, p. 451).

Особое беспокойство по поводу того, в каком виде представляют определенные типы моделей средства массовой информации, выражают борцы за права женщин, афроамериканцев и других социальных групп. Они подчеркивают тот факт, что в фильмах, книгах, и журналах женщин и цветных американцев обычно показывают в стереотипных ролях, тем самым ограничивая представления этих групп населения о своей возможной социальной роли. Соответственно, представители этих групп пытаются сами привлечь к себе внимание средств массовой информации, чтобы показать себя там в иных ролях; в частности, представить женщин и афроамериканцев в роли врачей и ученых, а не домохозяек и преступников. В свете накопленных результатов исследований социального научения, эти активисты выбирают правильную тактику действий для достижения социальной справедливости.

Так как моделирование является мощным средством воздействия на поведение, его следует рассматривать как многообещающее терапевтическое средство. Если вы помните, в знаменитом эксперименте Мэри Кавер Джонс (Jоnеs, 1924) моделирование использовалось в качестве одного из методов избавления Питера от боязни пушистых объектов. Бандура и его коллеги провели ряд исследований, в которых роль моделирования в преодолении страхов изучалась более подробно. В частности, в одном из таких экспериментов (Bаndurа, Grusеc, & Mеnlоvе, 1967) 4-летним детям, боявшимся собак, показывали ребенка, спокойно играющего с собакой, после чего страх у этих детей уменьшался. Моделирование может помочь и в других случаях, например, научить клиентов с явно подчиненным поведением быть более настойчивыми в достижении собственных целей (Rоsеnthаl, 1976).

Бандура (Bаndurа, 1986) призывает терапевтов в процессе диагностики и лечения пациентов уделять особое внимание оценкам самоэффективности. В частности, Бандура считает, что какую бы методику не использовал терапевт для преодоления фобий — моделирование или какую-либо иную, лечение будет более эффективным, если эта методика даст пациенту ощущение, что он способен противостоять вызывающему страх стимулу без посторонней помощи. Точно так же и методики преодоления боли (релаксация, направленное воображение) будут применяться с большим успехом, если пациент сможет почувствовать, что в состоянии влиять на силу испытываемых им болевых ощущений.

Бандура (Bаndurа, 1994) также обращает наше внимание на социальные условия, подрывающие чувство самоэффективности. Он отмечает, что такие распространенные школьные практики, как ранжирование учеников и использование соревновательного принципа при выставлении оценок, могут заставить ученика почувствовать себя неспособными к успешному обучению. Было бы лучше, если бы дети работали в классе более кооперативно и могли оценивать свой уровень с точки зрения индивидуального прогресса (а не в сравнении с другими учениками). Бандура добавляет, что для учителей не менее важно чувствовать собственную эффективность. Когда учителя убеждены в том, что их работа принесет результаты, их уверенность в себе служит моделью для их учеников.

В более широком контексте Бандура обеспокоен безликостью нашего технологического общества и тем, насколько трудно отдельному человеку что-либо в нем изменить. Поэтому, рассуждает Бандура, индивидуальная самоэффективность в условиях современного общества должна стать коллективной самоэффективностью, когда люди верят в возможность совместными усилиями изменить жизнь к лучшему.

 Оценкаtc " Оценка"
Направленность работ Бандуры менялась со временем; первоначально он стремился продемонстрировать неадекватность модели Скиннера, согласно которой, чтобы чему-либо научиться, индивид должен действовать. Бандура утверждал, что научение включает и такой когнитивным процесс, как наблюдение моделей. Ранние работы Бандуры посвящены именно демонстрации влияния моделей на научение; он и его коллеги разработали ряд блестящих экспериментов, показывающих, насколько мощным средством воздействия является моделирование. 1 В 1977 г. Бандура писал:

Можно побудить человека проявлять альтруизм, добровольно предлагать помощь, отказываться от немедленных удовольствий или, наоборот, стремиться к ним, проявлять любовь, карать других за прегрешения, предпочитать определенный тип пищи или стиль одежды, дискутировать на определенные темы, быть пытливым или пассивным и участвовать практически в любых коллективных действиях, если продемонстрировать ему примеры соответствующего поведения.

В дальнейшем, особенно начиная с середины 1980-х гг., теория Бандуры становится все более эклектичной и всеобъемлющей. В своей новой теории самоэффективности Бандура считает воздействия моделирования менее мощными, чем влияние успешной деятельности (в которой человек достигает результатов благодаря своему усердию). Бандура также высказывает чисто умозрительные соображения по поводу того, каким должно быть общество, обеспечивающее оптимальные условия для развития самоэффективности.

1 Поскольку выводы Бандуры основаны почти полностью на данных, полученных в экспериментальных ситуациях, необходимо еще убедиться в том, насколько они справедливы в условиях реальной жизни (Grusec & Abramovich, 1982).
Впрочем, тема моделирования является сквозной в исследованиях Бандуры, и концепция моделирования, вместе с общей ориентацией на главенствующую роль социальной среды в формировании человеческого поведения, явилась серьезным вызовом сторонникам теории естественного развития. Поэтому полезно проследить за реакцией на работы Бандуры представителей именно этой теории. 
Представители теории естественного развития признают, что окружающая среда влияет на поведение, и часто теми путями, которые установил и описал Бандура. Однако они придают большее значение тем видам роста (growth), который идет изнутри ребенка, под влиянием вызванных созреванием побуждений и спонтанных интересов к окружающему миру. Бандура в большинстве случаев преуменьшал значение такого роста.

Из всех сторонников теории естественного развития именно последователи Пиаже оказались больше других втянутыми в полемику с Бандурой. Они полагают, что дети учатся вследствие спонтанно проявляемого интереса к событиям умеренной новизны. Бандура (Bаndurа, 1986, pp. 480–482) отвергает это предположение; на самом деле, говорит он, дети учатся, чтобы получать награды, например, похвалы, которые они со временем начинают применять к себе. Однако собственные исследования Бандуры отчасти противоречат его утверждению. В ряде экспериментов модели демонстрировали то, что он называет «умеренно новым» или «сравнительно необычным» поведением (Bаndurа, 1962,, pp. 250, 252; 1965b, p. 116). Модели били резиновых кукол Бобо, маршировали по кругу, сбивали игрушки с полок и совершали другие странные выходки. Как заметил Колберг (Kоhlbеrg, 1969а, p. 435), такое поведение было как бы специально рассчитано на то, чтобы захватить воображение 4-летних детей, поэтому в таких экспериментах дети охотно подражали увиденному, даже без всякого внешнего подкрепления (Bаndurа, 1965b; Bаndurа & Hustоn, 1961; Bаndurа, Rоss & Rоss, 1963). Вполне возможно, что дети воспроизводили такое поведение в силу того, что оно являлось для них интересным само по себе. Подкрепление, несомненно, может усиливать или видоизменять подражание, но спонтанный, естественный интерес к умеренной новизне также может играть в этих случаях определенную роль.

В ответ Бандура (Bandura, 1986, pp. 480–482) указывает на то, что принцип умеренной новизны не сообразуется с повседневными наблюдениями. Если бы люди учились в силу их внутреннего интереса к событиям умеренной новизны, они учились бы непрерывно, так как они постоянно встречаются с несколько новой информацией. Но в действительности, люди ограничивают свое обучение одной или двумя сферами жизни, такими как области профессионального мастерства.

Последователи Пиаже (например, Kаmii, 1980) и другие сторонники теории естественного развития (например, Mоntеssоri, 1936b) согласились бы с тем, что зачастую люди не слишком активны, когда дело касается обучения. Но это еще не говорит о том, что они не проявляют естественного интереса к окружающему миру. Скорее этот факт можно объяснить тем, что естественное детское любопытство впоследствии подавляется.

С точки зрения представителей этого направления, дети вступают в жизнь исполненные «жажды знаний», и в течение первых лет после рождения научаются огромному количеству вещей без каких-либо указаний со стороны взрослых. Но затем взрослые берут процесс их обучения в свои руки, посылают их в школу и начинают решать за детей, чему им следует учиться. Взрослые предлагают им примеры для подражания и объясняют, как и о чем следует думать. Дети чувствуют себя обязанными угождать взрослым и пытаются думать так, как те этого хотят. В результате, дети перестают уделять внимание тому, что интересует их самих и утрачивают чувство радости собственных открытий.

Бандура говорит, что и он верит в силу внутренней мотивации к учению, но иного рода. Люди, по его мнению, учатся не из-за естественного интереса к миру, а чтобы достичь собственных (внутренних) целей и соответствовать собственным (внутренним) стандартам. Дети усваивают внешние стандарты в качестве собственных и начинают давать положительную оценку своим действиям в случае достижения этих стандартов. Например, готовясь к экзаменам, школьник может быть доволен собой лишь в том случае, если уверен, что знает материал настолько хорошо, чтобы сдать все на одни пятерки. Учение, говорит Бандура (Bandura, 1997, p. 219), доставляет людям радость лишь после того, как они начнут отвечать своим внутренним требованиям и положительно оценивать свои способности.

Мне кажется, Бандура правильно охарактеризовал тот тип обучения, который доминирует в современном обществе. Мы действительно постоянно устанавливаем стандарты и оцениваем относительно них наши достижения и способности. Но я также считаю, что излишнее увлечение самооцениванием ограничивает и парализует человеческие возможности. Мы настолько заняты собой, что утрачиваем ощущение детского восторга от окружающей действительности — природы, искусства, других людей и мира в целом, каким он являет себя нам.

Последователи Пиаже также считают, что Бандура недооценивает важность когнитивных структур или стадий. Бандура признает, что когнитивные навыки устанавливают пределы научения и подражания, но он не согласен с тем, что эти навыки являются составными частями всеохватывающих когнитивных структур, соответствующих так называемым стадиям развития. Он склонен считать, что познавательная деятельность реализуется за счет большого множества независимых специфических навыков.

Позиция Бандуры имеет своих сторонников, однако, как мы видели в разделе главы 6, посвященном оценке теории Пиаже, многие исследователи считают эту проблему еще далекой от разрешения. Есть основания полагать, что описанные Пиаже стадии, несмотря на ряд проблем, отражают действительность.

Более того, даже в самих исследованиях, посвященных социальному научению, в ряде случаев проявляется влияние общих стадий детского развития. В частности, Либерт, Одом, Хилл и Хафф (Liеbеrt, Оdоm, Hill & Huff, 1969) обнаружили, что 14-летние дети могли перенять ранее незнакомое им грамматическое правило, тогда как 6- или 8-летние дети не могли этого сделать. Дети старшего возраста смогли абстрагировать правило из речевого поведения модели, так как обладали способностями к абстрактному мышлению, которые у детей младшего возраста еще не были достаточно развиты. Они, по-видимому, уже достигли уровня формальных операций.

Возможно, что Бандура действительно недооценивает важность переменных, имеющих отношение к созреванию и спонтанному, направляемому внутренними силами развитию. Он, безусловно, недооценивает возможность детей научаться самостоятельно, в силу внутреннего интереса к миру. Возможно, он также недооценивает степень влияния стадий развития на процесс моделирования. Тем не менее Бандура значительно расширил теорию научения и внес огромный вклад в наше понимание того, как средовые факторы формируют человеческое поведение.

  10  
Выготский и его социально-историческая теория когнитивного развития¹tc "  10  
Выготский и его социально-историческая теория когнитивного развития"
 Биографические сведенияtc " Биографические сведения"
Центрально место в этой книге отведено создателям теорий развития как спонтанного, естественного процесса — ученым, рассматривавшим связанные с развитием изменения в основном как результат действия внутренних сил. Например, Гезелл придавал особое значение внутренним побуждениям, обусловленным созреванием, а Пиаже считал, что дети самостоятельно исследуют мир и делают собственные открытия. В порядке сравнения мы также рассмотрели идеи авторов теорий научения, в которых подчеркивается главенствующая роль внешней среды.

¹ Так в оригинале (Social-historical theory of cognitive development). Хотя для нас привычнее звучит название «культурно-историческая теория», в контексте широкой оппозиции «природа–воспитание», выбранным автором для сравнительного анализа теорий развития, это различие не столь принципиально. Поэтому здесь и далее в качестве определения теории Выготского используется выражение «социально-историческая». – А. А.
Но некоторые читатели могут выразить неудовлетворение таким теоретическим противопоставлением. Почему, спросят они, мы должны рассматривать развитие с позиции или-или? Разве теория не может отвести важные роли в объяснении развития и внутренним, и внешним факторам?

Построение такой интегративной теории — достойная цель, однако немногим удавалось добиться на этом пути сколько-нибудь значительного успеха. Как мы убедились в предыдущей главе, хотя Бандура и подчеркивает, что человеческое поведение обусловлено множеством причин и зависит от различных, как внешних, так и внутренних факторов, он продолжает критиковать подход к развитию как естественному, спонтанному процессу, в котором главные изменения обусловлены действием внутренних сил. Позднее мы обсудим попытки Фрейда и Эриксона объединить в своих психоаналитических теориях внутренние и внешние факторы развития. В области когнитивного развития крупным теоретиком, сумевшим по достоинству оценить природные и средовые факторы, был советский психолог Л. С. Выготский (1896–1934).

Выготский был знаком с ранними работами Гезелла, Вернера, Пиаже и признавал важность тех видов естественного развития, которым были посвящены их исследования. В то же время Выготский был марксистом и считал, что понять человеческое поведение можно только рассматривая его в социально-историческом контексте. В результате Выготский попытался создать теорию, которая бы учитывала взаимодействие («переплетение») двух «линий развития» — «натуральной», выходящей изнутри (организма), и «социально-исторической», воздействующей на ребенка извне (Vуgоtskу, 1931а, p. 17).

Выготскому удалось добиться поставленной цели лишь отчасти. Он успел набросать только общие контуры интегративной теории развития, когда в возрасте 38 лет его жизнь оборвалась в результате заболевания туберкулезом. Тем не менее, многие психологи полагают, что, если нам когда-нибудь удастся построить единую теорию развития, она будет возвышаться на заложенном Выготским фундаменте.

Лев Семенович Выготский родился 5 (18) января в г. Орше. Спустя год семья Выготских переехала в Гомель, где и прошли детские и юношеские годы Л. С. Выготского. Его отец был крупным банковским служащим, а мать учительницей, хотя большую часть жизни она посвятила воспитанию своих восьмерых детей. В семье любили оживленные, интересные беседы — черта, которая перешла к юному Выготскому. В годы отрочества он получил среди друзей прозвище «маленький профессор», так как постоянно втягивал их в споры, дискуссии и воображаемые судебные процессы. Кроме того, Выготский любил читать историческую и художественную литературу а также проявлял интерес к поэзии (Wеrtsch, 1985, pp. 3–4).

Когда Выготскому исполнилось 17 лет, он решил поступать в Московский университет, но, так как был евреем, столкнулся с государственной системой квот; из числа зачислявшихся в студенты допускалось не более 3 % евреев. Поначалу Выготского заверили, что его зачислят в университет, принимая во внимание его незаурядные способности. Однако еще до окончания устных экзаменов министерство народного просвещения перешло на прием евреев в высшие учебные заведения путем жеребьевки. Выготский уже решил, что у него нет никакой надежды, но благодаря счастливой случайности выиграл в эту лотерею.

В университете Выготский выбрал специализацию юриста, но записался и на дополнительные курсы, охватывавшие целый ряд других специальностей, а также стал посещать курсы свободного университета Шанявского, где читали лекции многие профессора, изгнанные из Московского университета за антимонархические настроения. В 1917 г. Выготский закончил юридический факультет Московского университета и вернулся в Гомель (pp. 5–6).

В период после Октябрьской революции, с 1917 по 1924 гг., Выготский преподавал литературу в средней школе, а также психологию в местной учительской семинарии; в это время он вплотную заинтересовался проблемами обучения умственно отсталых и физически дефективных детей. Параллельно Выготский работал над диссертацией по психологии искусства. В этот период он заболел туберкулезом (pp. 7–8).

Шестого января 1924 г. Выготский приехал в Ленинград, чтобы прочесть лекцию по психологии сознания.² Блестящая речь никому не известного педагога из провинции произвела неизгладимое впечатление на слушавших его молодых психологов. Один из них, А. Р. Лурия (1902–1977), рекомендовал Выготского на должность научного сотрудника Психологического института в Москве. Директор этого института, Константин Николаевич Корнилов (1879–1967), на которого доклад Выготского также произвел сильное впечатление, пригласил его на работу в свой институт. Выгодский принял предложение Корнилова, в 1924 г. переехал из Гомеля в Москву и начал работать в Психологическом институте в должности научного сотрудника, в тесном сотрудничестве с молодыми психологами А. Н. Леонтьевым и А. Р. Лурия. В течение первого года работы в институте он, кроме того, завершает работу над своей диссертацией на тему «Психология искусства» (p. 8). Осенью 1925 г. Выготский получает право на публичную защиту, но в связи с обострением болезни от публичной защиты его освобождают. Книга «Психология искусства» не была опубликована при жизни Выготского. Только через 40 лет после ее написания и через 30 лет после смерти Л. С. Выготского она впервые вышла в свет (1965).
² Шестого января 1924 г. Выготский выступал на проходящем в Петрограде Всероссийском съезде по психоневрологии с докладом на тему «Методика рефлексологического и психологического исследования». Надо отметить, что в этой главе содержится целый ряд мелких неточностей, допущенных автором из-за недостаточного знакомства с историческими и культурными реалиями России того времени. Чтобы не перегружать текст примечаниями, они по возможности исправлены мной без специальных оговорок. – А. А.
Вскоре Выготский занял видное место в московских научных кругах. Когда он читал лекции, студенты стояли под стенами переполненных аудиторий и слушали его через открытые окна. Если он собирался в поездку, студенты сочиняли стихи, желая ему счастливого пути. Выготский вызывал такой энтузиазм не только благодаря тому, что умел выражать свои оригинальные идеи в блестящей форме, но и потому, что сумел объединить вокруг себя молодых психологов-марксистов с целью создания такой психологии, которая помогла бы строить новое социалистическое общество (p. 10).

Вероятно, предчувствуя, что его жизнь будет недолгой, Выготский работал головокружительными темпами. Он не только успевал писать, читать лекции и проводить исследования, но и много ездил по различным клиникам страны, помогая местным врачам лечить взрослых и детей, страдающих неврологическими заболеваниями. Его обычный рабочий день был настолько насыщенным, что он часто писал свои работы после двух часов ночи, когда хотя бы на несколько часов был предоставлен самому себе. В последние три года жизни мучающие его приступы кашля стали столь сильными, что после них он лежал без сил по нескольку дней. Тем не менее Выготский продолжал работать до последних минут своей жизни (pp. 12–14).

Некоторые книги Выготского были опубликованы вскоре после его смерти в 1934 г., но в 1936 г. Советское правительство запретило издавать его работы; этот запрет продолжался до 1956 г. Основной причиной запрета было то, что Выготский проводил некоторые исследования с интеллектуальными тестами, применение которых осудила Коммунистическая партия. На самом деле Выготский критиковал использование интеллектуальных тестов в традиционном понимании, и пытался применить их в новом качестве, однако такие тонкости ускользнули от внимания властей. К счастью, коллеги и ученики Выготского продолжили его работу, и в течение последних 10 лет значительный интерес к его идеям был проявлен на Западе. Этот интерес, без сомнения, будет расти по мере появления новых переводов работ Выготского на другие языки (Cоlе & Scribnеr, 1978; Kоzulin, 1986, pp. xxiv–xxv).

 Взгляды Маркса на человеческую природуtc " Взгляды Маркса на человеческую природу"
Так как Выготский пытался создать марксистскую психологию, прежде чем подробно рассматривать его идеи, полезно будет кратко ознакомиться со взглядами самого Карла Маркса (1818–1883) на природу человека.

Замечания Маркса, касающиеся человеческой природы, немногочисленны и в основном встречаются в его ранних работах (Mаrx, 1844; Mаrx & Еngеls, 1846). Маркс признавал, что людьми движут биологические потребности, но подчеркивал, что человека отличает способность к употреблению орудий и производству. Именно благодаря изобретению и употреблению орудий человек может господствовать над окружающей природой, удовлетворять свои потребности, и в идеале — реализовать заложенный в нем творческий потенциал. Производство, подчеркивал Маркс, является в основе своей социальным процессом; люди объединяются, чтобы сажать растения и собирать урожай, обмениваться товарами, собирать машины и т. п.

Помимо этих общих замечаний Маркс мало касался вопросов человеческой природы. Более того, он утверждал, что ошибочно пытаться описывать природу человека абстрактно, в отрыве от социально-исторических условий. Хотя человеческий род в целом отличает способность к использованию орудий труда и промышленному производству, условия труда претерпевают исторические изменения. К примеру, условия труда средневекового ремесленника и фабричного рабочего XIX в. существенно различаются. Поэтому, чтобы понять человека, мы должны понимать историю и динамику исторического процесса (Mаrx, 1845, pp. 107–109; Mаrx & Еngеls, 1846, 118–121, 129).

По Марксу, история – это диалектический процесс, последовательность нарастающих противоречий и их разрешения. Новые производительные силы (в частности, новые способы производства) вступают в противоречие с существующим общественным строем и, в результате разрешения этого противоречия, устанавливается новый общественный строй. Например, расширение фабричного производства в Европе XVIII–XIX вв. давало возможность зарождающемуся классу капиталистов наживать огромные капиталы, но этому препятствовала устаревшая феодальная система. Результатом этого противоречия стало свержение феодального строя и установление нового —свободного предпринимательства, позволявшего капиталистам зарабатывать столько денег, сколько им хотелось (Mаrx, 1859; Mаrx & Еngеls, 1872, pp. 336–340, Mills, 1962, pp. 82–83).

Маркс считал, что его эпоха — вторая половина XIX в. — знаменует собой новую диалектическую фазу исторического развития. Система свободного предпринимательства уже начала сдерживать технический прогресс. Разрешением этого конфликта должна стать коммунистическая революция, в результате которой рабочие завладеют средствами производства и организуют труд людей на благо всего общества.

Мы уже встречались с понятием диалектического процесса (возникновением когнитивного конфликта и его разрешением) в главе 6, посвященной теории Пиаже. Маркс, как и многие другие мыслители, заимствовал это понятие у Гегеля, но использовал его совершенно иным способом. 
Для Гегеля диалектика истории проявлялась в области сознания и идей; одни взгляды приходят в противоречие с другими, порождая новый синтез. Маркс же, напротив, считал, что конфликт идей — это лишь верхушка айсберга, реальные противоречия являются социально-экономическими по своей природе. А идеи и ценности по большей части служат для оправдания определенных социально-экономических интересов. Средневековая знать почитала преданность и честь, а нарождающийся класс капиталистов провозгласил себя защитником гражданских свобод и свободной конкуренции, но при этом оба класса считали себя выразителями высших человеческих ценностей. В действительности же, и те, и другие просто рьяно отстаивали взгляды, оправдывающие их социально-экономические интересы.

Придерживаясь такой точки зрения, Маркс резко критически относился к тем философам, которые пытались анализировать природу человеческого сознания — т. е. идеи, ценности и мировоззрение — таким образом, как если бы все эти составляющие сознания обладали независимым существованием. То, что думают люди, говорил Маркс, зависит от их материальной жизни — от способов труда, производства и обмена товаров на том или ином этапе исторического развития.

Однако не только содержание мышления зависит от исторического развития. Познавательные способности человека как биологического вида тоже изменялись в результате исторического развития, особенно в связи с совершенствованием орудий и способов труда. По крайней мере, так считал друг и соратник Маркса, Фридрих Энгельс (1820–1895), который горячо отстаивал точку зрения, что первобытная технология (употребление примитивных орудий) дала начало таким уникальным человеческим особенностям, как интеллект и речь.

Энгельс об употреблении орудий и эволюции человека. Согласно Энгельсу (Engels, 1925, pp. 47–49, 238–246), наши отдаленные предки стали способными к употреблению орудий, когда изменили образ жизни – спустились с деревьев и на землю. Новый образ жизни привел к окончательному установлению прямой походки и прогрессирующему освобождению руки, создав возможности для изготовления каменных орудий. Переход к изготовлению орудий имел следствием развитие сознания. Люди стали открывать новые свойства природных материалов, такие как свойства камня и дерева, облегчающие резание. Они также начали осознавать, хотя поначалу довольно смутно, научные законы, лежащие в основе употребления орудий, в частности закон (отношения плеч) рычага и другие физические законы.

Употребление орудий также привело к развитию новых способов кооперации и коммуникации. По мере совершенствования технологии люди осознавали преимущества совместной работы. В частности, они обнаружили, что, объединив усилия, могут более эффективно строить хижины или лодки. Теперь им потребовались средства общения друг с другом, выходящие за рамки нечленораздельных звуков и жестов. У людей появилась необходимость давать друг другу команды, типа «поверни направо» или «тяни сильней». По словам Энгельса: «У людей в процессе труда наступал момент, когда им было необходимо что-то сказать друг другу» (p. 232). Так у них развилась речь.

В более широком аспекте, совершенствование орудий и способов труда способствовало новому отношению к природе. Имея в своем распоряжении орудия труда, человек уже не был вынужден принимать природу такой, как она есть, — теперь он мог изменять ее. В частности, на определенном этапе исторического развития люди перестали собирать фрукты и овощи только там, где могли их найти; они начали расчищать землю и выращивать зерновые культуры. В свою очередь, новое отношение к природе способствовало развитию планирования и предусмотрительности. Эффективное ведение сельского хозяйства требует от людей планировать свои действия на месяцы и годы вперед. Такое предвидение, отмечал Энгельс, не всегда было развито у человека на столь высоком уровне, какой требовался для его жизнедеятельности. Однако, когда люди осознали возможности орудий и технологии, они стали изменять природу в соответствии с собственными планами и целями.

 Учение Выготского о психологических орудиях,
tc " Учение Выготского о психологических орудиях,
предложенная Выготским"
Итак, с точки зрения марксизма, мы не можем изучать человеческую природу абстрактно, как нечто раз и навсегда данное. Человеческие способности, по словам Энгельса, изменялись в результате исторического развития, особенно в связи с совершенствованием технологии. Создавая новые орудия для изменения природы в своих целях, человечество накапливало знания о свойствах объектов, развивало новые способы кооперации и коммуникации, и вырабатывало новые способы планирования и прогнозирования. Дальнейшие изменения в области технологии, несомненно, вызовут новые приспособительные изменения познавательной способности (cognition) человека.

Мысли Энгельса об употреблении орудий произвели глубокое впечатление на Выготского, и он предпринял попытку развить его идеи. Выготский выдвинул предположение, что, подобно тому как люди создавали орудия, чтобы овладеть природой, они также создавали «психологические орудия», чтобы овладеть собственным поведением. Например, древние народы использовали палки с зарубками и веревки с узелками для запоминания событий, точно так же как и теперь люди иногда завязывают узелок на платке в качестве напоминания. По мере развития культуры, люди изобретали все новые умственные орудия (mеntаl tооls). Путешественники начали использовать карты, чтобы отмечать пройденные маршруты и планировать будущие экспедиции. Выготский называл различные психологические орудия, используемые людьми для усиления своих мыслительных и поведенческих способностей, знаками, и утверждал, что мы не сможем понять особенности человеческого мышления, пока не изучим знаки, функционирующие в его культуре (Vуgоtsky, 1930, pp. 39–40; 1931).

Основной и важнейшей знаковой системой, используемой людьми, является, безусловно, речь. Речь выполняет много функций, но принципиально важной среди них является освобождение нашего мышления и внимания из плена непосредственной ситуации — от стимулов, воздействующих на нас в текущий момент. Поскольку слова могут обозначать предметы и события, не ограниченные рамками текущего момента, речь позволяет нам размышлять о прошлом и планировать будущее (Luriа, 1976, p. 10; Vуgоtskу, 1930, p. 26).

Например, я знаю одну фермерскую семью, на поле которой стали совершать набеги олени. Сначала семья лишь реагировала на отдельные события, по мере того как они случались. Как только кто-нибудь видел, как олень поедает посевы, он отгонял его. Однако через некоторое время члены семьи решили собраться и обсудить меры по защите посевов. На семейном совете они говорили о том, стоит ли огородить поле защитной стекой, какой высоты должно быть ограждение и нужен ли ров. Одна женщина поделилась идеей, которую услышала от соседки несколько месяцев назад. Используя слова, обозначающие вещи и события, не представленные непосредственно на семейном совете, такие как «защитная сетка», «ров», «соседская идея», семья смогла выработать план действий. (Они решили обойтись без рва, огородив поле более высокой сеткой.)

Когда люди используют знаки, говорил Выготский, они вовлекаются в опосредованное поведение. Иными словами, они не просто реагируют на внешние, средовые стимулы; их поведение побуждается или «опосредуется» их собственными знаками (или «стимулами-средствами», как их еще называл Выготский (Vуgоtskу, 1930, pp. 19–40)). В приведенном примере семья не просто продолжала реагировать на внешние стимулы (оленей), а стала действовать на основе словесно сформулированного плана («Решено, будем строить ограду высотой 10 футов»).

Овладение речью имеет важное значение для растущего ребенка; речь дает ему возможность интеллектуально участвовать в социальной жизни своей группы. Но этим значение речи не ограничиваются. Речь также помогает ребенку размышлять самостоятельно. Выготский отмечает, что к 3–4 годам дети начинают в одиночестве разговаривать с собой, воспроизводя структуру диалогов, которые они прежде вели с другими детьми. Сначала они рассуждают вслух, и мы можем слышать, как ребенок во время игры говорит себе что-нибудь вроде: «Интересно, куда нужно прикрепить это колесо? Может быть, сюда?» Через некоторое время — в возрасте 6–7 лет — дети ведут такие диалоги уже молча, про себя. Выготский полагал, что наша способность разговаривать с самим собой, т. е. мыслить с помощью слов, вносит огромный вклад в расширение возможностей нашего мышления.

Двумя другими важнейшими знаковыми системами являются системы письма и счета. Изобретение письма было величайшим достижением человечества, оно позволило людям фиксировать информацию и сохранять ее в течение неограниченного времени. Но для большинства детей обучение письму (и чтению) представляет серьезные трудности, так как письмо заставляет ребенка переключиться с непосредственной, живой речи, которая кажется такой естественной, на использование абстрактных символов, обозначающих слова. Поэтому для овладения письмом обычно требуется специально организованное обучение (Vуgоtskу, 1934, p. 181; 1935, p. 105).

Системы счета также имели огромное значение в человеческой эволюции. Выготский предположил, что люди начали создавать системы счета, так как обнаружили, что не могут определить количество предметов (таких, как коровы или овощи) на глаз. Им нужны были наборы знаков, помогающие считать. Например, папуасы Новой Гвинеи изобрели метод счета, используя пальцы и другие части тела как заместители подсчитываемых предметов. По мере развития общества в различных культурах появлялись новые системы счета, использующие, в частности, счеты и цифровые системы записи. При этом также развивались приемы оперирования абстрактными величинами, не связанными с конкретными объектами. Так, алгебра имеет дело с общими количественными категориями, даже без указания числовых значений. Если а + 10 = b, то а = b — 10, независимо от конкретных значений а и b. Овладение алгеброй и другими теоретическими применениями чисел, как и овладение чтением и письмом, требует специально организованного обучения (Jоhn-Stеinеr & Sоubеrmаn, 1978).

Выготский доказывал, что культурные знаковые системы оказывают огромное воздействие на когнитивное развитие, чего не заметили создатели теорий естественного развития, такие как Гезелл и Пиаже. Гезелл и Пиаже представляли себе развитие так, как если бы оно происходило от перемен в организме ребенка или от его самостоятельных действий, т. е. под влиянием побуждений, связанных с созреванием детского организма, или в результате совершаемых ребенком спонтанных открытий. Выготский признавал важность такого естественного развития или, как он выражался, «натуральной линии» развития. Она даже доминирует в умственном развитии ребенка примерно до 2–летнего возраста. Но дальше на рост его мыслительных способностей влияет в основном «культурная линия» развития — знаковые системы, предоставляемые культурой. Более того, все уникальные достижения нашего разума, отличающие нас от животных, были бы невозможны, не будь у человека речи и других знаковых систем.

Кроме того, развивал свою мысль Выготский, высшие уровни мышления — уровни абстрактного или теоретического рассуждения — требуют обучения письму, счету и другим абстрактным понятиям. Конечно, дети способны и к самостоятельному формированию понятий — на основе их повседневного опыта — но они не в состоянии развить чисто абстрактные способы мышления без обучения использованию абстрактных знаковых систем. А поскольку такое обучение широко распространено только в технологически развитых обществах, мы будем находить чисто абстрактное мышление преимущественно в этих обществах (Vуgоtskу, 1934, 1935; Luriа, 1976).

В 1931 г. Выготскому представилась уникальная возможность проверить высказанную им гипотезу о том, что абстрактное мышление является продуктом относительно высокой стадии социально-исторического развития. В то время на территории СССР было еще немало отдаленных районов, включая Среднюю Азию, среди сельского населения которых господствовали феодальные отношения. Крестьяне обрабатывали маленькие участки земли и полностью зависели от зажиточных земельных собственников. Большинство людей были неграмотными. Советское правительство, пытаясь объединить все нации в единое социалистическое государство, ввело коллективное хозяйство, при котором крестьяне должны были объединяться, чтобы планировать производство, подсчитывать урожай и т. д. С этой целью государство организовало для крестьян курсы обучения грамоте, письму и счету. Так как в 1931 г. программа находилась еще на стадии внедрения, Выготский имел возможность сравнить способы мышления взрослых, уже приобщившихся к новой социальной жизни, и еще живущих при старом укладе.

К сожалению, Выготский был уже слишком болен, чтобы самому ехать в Среднюю Азию и проводить полевые исследования, но он попросил сделать это А. Р. Лурия и других членов своей научной группы. В части этого исследования, посвященной умозаключениям и логическим выводам, интервьюеры предлагали участникам опытов силлогизмы типа следующего:

На дальнем севере, где снег, все медведи белые; Новая Земля находится на дальнем севере и там всегда снег. Какого цвета там медведи? (Luriа, 1976, p. 108 / Лурия А. Р., 1974, c. 111)

Неграмотные люди отказывались рассматривать этот вопрос на чисто теоретическом уровне. Они говорили примерно следующее: «Я не знаю, какого цвета там медведи. Я их не видел». Когда интервьюер настаивал, чтобы они попытались ответить «на основании его слов», крестьяне все равно отказывались говорить о том, что выходило за рамки их личного опыта. Как сказал один из них: «На ваш вопрос может ответить только тот, кто там был, а если человек там не был, он ничего не может сказать по вашим словам». Те же, кто уже участвовал в новой образовательной программе, напротив, готовы были использовать данные силлогизма как основания для логического (теоретического) вывода и правильно отвечали на вопрос.

Данное исследование нельзя назвать идеальным. В частности, исходя из слов Лурия, может создаться впечатление, что неграмотные люди не только отказывались рассуждать на основе данных силлогизма, т. е. в теоретическом плане, но и вовсе были неспособны к такому рассуждению. Однако в ряде случаев, когда интервьюер был особенно настойчив, людям удавалось сломить укоренившиеся привычные способы мышления и ответить на вопрос правильно.

Тем не менее, в целом исследование подтвердило марксистский тезис о том, что сознание является продуктом общественно-исторических перемен. Результаты говорят в пользу того, что бессмысленно обсуждать «принципы мышления» или «развитие познавательных структур и процессов» абстрактно, как это обычно делают психологи. Мы должны изучить культуру, в которой растет ребенок, и знаковые системы, предоставляемые ему данной культурой. Ибо, как говорил Выготский, когда одни инструменты мышления заменяются другими, сознание приобретает иной характер.

Надо отметить, что далеко не все марксисты с энтузиазмом восприняли идеи Выготского. Некоторые из них утверждали, что Выготский слишком вольно обращался с метафорой орудия. Под орудиями, говорят они, следует понимать реальные орудия (rеаl tооls), а не речь, письмо, счет или какие-то иные «психологически орудия» (см. Kоzulin, 1986, pp. xlviii–l).

Независимо от того, насколько взгляды Выготского соответствовали духу марксизма, он указал новое перспективное направление развития психологии развития. Выготский признавал роль внутренних сил, но полагал, что всестороннее понимание развития познавательных процессов невозможно без изучения психологических орудий, которые культура предоставляет ребенку и использования которых она от него требует.

В открывающейся нам картине развития оба вида сил — природные и культурные — кажутся находящимися в антагонистических отношениях. Вероятно, именно поэтому большинство ученых подчеркивали роль либо одной, либо другой из них, но никогда не придавали им равного значения. В отличие от них Выготский владел диалектической теорией и поэтому был подготовлен к осмыслению того, каким образом противодействующие силы взаимодействуют и порождают новообразования. Растущий ребенок, пытаясь осмыслить окружающий мир имеющимися у него натуральными средствами, встречается с культурой, ожидающей от него использования определенных знаковых систем. Эти взаимодействия являются крайне сложными и с трудом поддаются изучению. Сам Выготский лишь начал изучать этот процесс и по преимуществу был сосредоточен только на одной стороне диалектического единства — на влиянии культуры. В следующих разделах мы рассмотрим его работы, касающиеся использования вспомогательных средств памяти (или мнемотехнических средств), интериоризации речи и воздействия школьного обучения.

 Вспомогательные средства памятиtc " Вспомогательные средства памяти"
Выготский полагал, что одними из первых психологических орудий, используемых человечеством, были средства запоминания, которые имеют важное значение и для современного человека. Поэтому Выготский и его коллеги разработали многочисленные эксперименты с целью понять, каким образом ребенок овладевает этими средствами.

В одном из таких экспериментов Выготский (Vуgоtskу, 1931а) просил взрослых и детей различным образом реагировать на предъявление различных цветов. Он просил их поднимать палец, когда они видели красный, нажимать на кнопку при виде зеленого и так далее — для других цветов. При этом он варьировал сложность задач и в определенные моменты предлагал испытуемым средства, помогающие запоминанию.

Самые маленькие дети, участвующие в экспериментах, — в возрасте от 4 до 8 лет, — вели себя так, как будто они могут запомнить все. Независимо от сложности задач, они бросались их выполнять, как только им разъясняли, что нужно делать. Затем экспериментатор давал им картинки и карточки «чтобы помочь вам запомнить», но они, как правило, игнорировали их, либо использовали неправильно. Выготский пришел к заключению, что маленькие дети «еще не понимают своих возможностей и ограничений», как и того, каким образом следует использовать внешние стимулы с целью помочь себе запомнить что-либо (Vуgоtskу, 1931b, p. 71).

Более старшие дети, в возрасте от 9 до 12 лет, чаще всего уже использовали предложенные картинки, что действительно улучшало их результаты. Интересно отметить, что использование картинок не всегда способствовало улучшению результатов взрослых.

По-видимому, это объясняется не тем, что взрослые, подобно маленьким детям, не могли воспользоваться предлагаемыми им средствами, а скорее тем, что они уже использовали повторение и другие внутренние приемы запоминания, и не испытывали необходимости прибегать к внешним подсказкам (Vуgоtskу, 1930, pp. 41–45).

По современным стандартам, эти исследования были почти не формализованы; Выготский и его коллеги не провели систематической проверки предварительно выдвинутой ими гипотезы, а использовали сами эксперименты для исследования особенностей детского мышления. Экспериментаторы применяли различные процедуры и наблюдали за реакцией детей, пытаясь таким образом понять, какие шаги проходит ребенок на пути овладения познавательными инструментами, используемыми в его культуре.

Но, несмотря на нестрогий характер, это были пионерские исследования в области, ставшей одной из важнейших в современной психологии. Эта область – метакогниция (метапознание), т. е. осознавание людьми собственных мыслительных процессов. (Такой частный вид метапознания, как осознавание людьми собственных мнемических процессов, иногда называют метапамятью). Как и Выготский, современные психологи пытаются выяснить, каким образом дети начинает осознавать свои мыслительные процессы и как они научаются использовать психологические орудия и стратегии для усиления своих мыслительных способностей (Flаvеll еt аl., 1993, pp. 149–155, 255–261).

 Речьtc " Речь"
Как мы уже говорили, основным и наиболее важным психологическим орудием является речь (Vуgоtskу, 1930, p. 24; 1934, p. 256). Речь освобождает наше мышление и внимание от рабского подчинения происходящему «здесь и теперь». Эта свобода и отличает человека от других биологических видов. Чтобы продемонстрировать это различие, Выготский использовал для сравнения результаты опытов Кёлера (Kоhlеr, 1925) с человекообразными обезьянами. Кёлер обнаружил, что если поместить банан в зрительном поле обезьяны, но за прутьями клетки, чтобы она не могла его схватить, внимание обезьяны будет настолько приковано к банану, что она практически не будет замечать происходящего вокруг нее. Обезьяна даже не попытается использовать лежащую рядом палку, кроме тех случаев, когда палка случайно оказывается у прутьев клетки прямо перед ней. Иными словами, палка должна тоже стать частью структуры зрительного поля обезьяны, в которое уже включен банан(Kоhlеr, 1925, pp. 37–38; Vуgоtskу, 1930, pp. 35–37).

Человеческое же мышление, напротив, значительно менее привязано к структуре зрительного поля — прежде всего, именно благодаря речи. Поскольку слова часто обозначают  отсутствующие объекты, в подобной ситуации человек может спросить себя: «А с помощью чего я мог бы достать банан? Может быть, поблизости есть шест или палка, которая поможет мне дотянуться до него». Таким образом, используемые нами слова помогают нам размышлять и направляют наши поиски на предметы, не находящиеся в нашем зрительном поле.

Выготский предположил, что способность использовать такие внутренние диалоги развивается в три этапа. 

1. Первоначально ссылки на отсутствующие объекты появляются в актах общения ребенка с другими людьми. Например, 2-летняя девочка может попросить маму помочь ей найти потерянную игрушку. Или же мама может сказать девочке: «Мы сейчас пойдем гулять, возьми ведро и совок», тем самым направляя ее внимание на предметы, на которые девочка в данный момент не смотрела.

2. На следующей стадии, в возрасте около 3 лет, дети начинают адресовать аналогичные высказывания самим себе. Играя со своими игрушками, девочка может спросить себя: «Где мой совок? Он мне нужен» и начать искать предмет, который не находится от нее в непосредственной близости.

Поначалу такие направленные на себя высказывания произносятся детьми вслух; мы часто слышим, как дети разговаривают с собой, играя или решая какие-либо задачи. Затем, начиная приблизительно с 6-летнего возраста, адресованная себе речь детей становится все более тихой, отрывочной и неразборчивой для нас.

3. Наконец, примерно к 8 годам, мы вовсе перестаем слышать речь детей, обращенную к себе самим. Однако, эта речь не исчезла полностью, она лишь стала беззвучной, и превратилась во внутреннюю речь — молчаливый диалог с самим собой (Vуgоtskу, 1934, pp. 29–40).

Таким образом, этой общий процесс развития представляет собой процесс интериоризации социальных интеракций. То, что начинается как межличностный процесс происходящий между родителями и детьми, становится интрапсихическим процессом, происходящим внутри ребенка. Выготский считал, что эта общая последовательность событий характеризует развитие всех «высших психических функций»,т. е. всех форм мышления и внимания, зависящих от используемых в культуре знаковых систем. Фактически, он утверждал, что такая последовательность событий является общим законом:

Всякая функция в культурном развитии ребенка появляется на сцену дважды, в двух планах, сперва — социальном, потом — психологическом, сперва между людьми, как категория интерпсихическая, затем внутри ребенка, как категория интрапсихическая (Vуgоtskу, 1931а, р. 44–45 / Выготский Л. С. Собр. соч., т. 3, М., 1983, с. 145).

Согласно Выготскому и его последователям, этот закон является краеугольным камнем марксистской психологии. Марксист ищет истоки мышления не внутри обособленно действующего ребенка, как будто оно является спонтанным порождением его ума, а в реальной социальной жизни (Vуgоtskу, 1930, p. 45). По словам Выготского¹: «Ребенок сам усваивает социальные формы поведения и переносит их на самого себя» (1931а, р. 40 / Выготский Л. С. Собр. соч., т. 3, М., 1983, с. 141).
¹ В этих словах Л. С. Выготский описывает общий закон, который французский психолог П. Жане (1859–1947) называл фундаментальным законом психологии. По-моему, не вполне корректно связывать представления Выготского о развитии высших психических функций исключительно с его принадлежностью к марксистской традиции, как это делает У. Крэйн. Развиваемое Выготским учение об интериоризации стоит гораздо ближе к теоретическим взглядам Жане, чем к марксизму вообще и историческому материализму в частности. – А. А.
Эгоцентрическая речь tc "Эгоцентрическая речь "
В процессе интериоризации социальной речи дети проходят достаточно продолжительную стадию (этап 2), когда они разговаривают сами с собой вслух. Первым обратил на это внимание Пиаже (Piаgеt, 1923) и назвал такую речь эгоцентрической. В частности, Пиаже заметил, что когда две 5-летние девочки играют вместе в песочнице, каждая может с энтузиазмом рассказывать о чем-то вслух, при этом совершенно не задумываясь над тем, понимает ли другая, о чем она говорит. Пиаже назвал такую речь «эгоцентрической», так как считал, что она отражает общий эгоцентризм ребенка; ребенок не приспосабливает свою речь к перспективе слушателя, так как эгоцентрически предполагает, что перспектива слушателя совпадает с открывающейся ему перспективой. По оценкам Пиаже около 45 % речи детей в возрасте от 4 до 7 лет является эгоцентрической (Piаgеt, 1923, p. 51).

Выготский соглашался с тем, что эгоцентрическая речь – весьма распространенный феномен в данной возрастной группе, но не принимал теоретического истолкования, которое дал этому феномену Пиаже. В представлении Пиаже эгоцентрическая речь по существу бесполезна; она всего лишь отражение неполноценности мышления ребенка. Выготский, напротив, подчеркивал положительную функцию эгоцентрической речи; она помогает ребенку решать трудные для него проблемы. В одном из исследований Пиаже  (Piаgеt, 1923, p. 14) Лео, которому исполнилось шесть с половиной лет, ни к кому не обращаясь, говорит: «Я хочу сделать этот рисунок... Мне бы хотелось сделать что-нибудь, чтобы нарисовать. Надо бы большую бумагу». С точки зрения Выготского, адресованная самому себе речь Лео помогает ему планировать и направлять свои действия (Vуgоtskу, 1934, p. 29).

Выготский также расходился с Пиаже в отношении окончательной судьбы эгоцентрической речи. Пиаже предполагал, что когда дети преодолевают свой эгоцентризм, эгоцентрическая речь просто отмирает. Выготский же доказывал, что она не просто исчезает, а становится незаметной для окружающих, превращаясь во внутреннюю речь — молчаливый диалог, какие мы ведем с самими собой, пытаясь разрешить какую-либо сложную проблему. Выготский говорил, что считать падение эгоцентрической речи за симптом ее умирания, «совершенно то же самое, что считать отмиранием счета тот момент, когда ребенок перестает пользоваться пальцами при перечислении и от счета вслух переходит к счету в уме» (1934, р. 230 / Выготский Л. С. Собр. соч., т. 2, М., 1982, с. 323).

Таким образом, по мнению Выготского, эгоцентрическая речь – это весьма полезная и важная промежуточная станция на пути к внутренней речи. Но, даже если мы согласимся с точкой зрения Выготского, мы вынуждены признать, вслед за Пиаже, что в эгоцентрической речи есть нечто загадочное. Кажется, что ребенок разговаривает с другим человеком, но необычным образом. Например, ребенок, играющий в конструктор в присутствии молча сидящего в комнате напротив него взрослого, говорит:

Колеса сюда, да, колеса сюда. Нет, надо все начать сначала. Надо ее закрыть. Видишь, закрывается. Надо все начать сначала. Знаешь, почему нам надо все начать сначала? Потому что я хочу сделать по-другому (Kоhlbеrg, Yаеgеr & Hjеrthhоlm, 1968, p. 695).

Кажется, что ребенок разговаривает со взрослым (так как он спрашивает: «Знаешь, почему...?»), однако он не ждет, пока слушающий ответит.
По мнению Выготского, речь ребенка, которую он обращает к самому себе, кажется нам загадочной, так как она еще не отделилась от социальной речи. Ребенок пытается использовать речь для управления собственными действиями, но все еще строит ее по образцу социальной коммуникации. Необходимо время, чтобы обращенная к себе речь ребенка «дифференцировалась» и приобрела самостоятельный характер. Лишь постепенно его речь становится более тихой и сокращенной и превращается во внутреннюю речь (Vуgоtskу, 1934, pp. 229–232).²
² (Комментарии Пиаже по поводу точки зрения Выготского приводятся в книге: Vуgоtskу, 1934, р. 275. / См. также Ж. Пиаже. Комментарии к критическим замечаниям Л. С. Выготского на книги «Речь и мышление ребенка» и «Суждение и рассуждение ребенка» // Жан Пиаже: теория, эксперименты, дискуссии: Сб. статей / Сост. и общ. ред. Л. Ф. Обуховой и Г. В. Бурменской. – М.: Гардарики, 2001, СС. 89 – 94. – А. А.)
Исследования, связанные с полемикой Выготского и Пиажеtc "Исследования, связанные с полемикой Выготского и Пиаже"
Выготский и другие психологи³ провели ряд исследований, чтобы попытаться эмпирически разрешить спор между Выготским и Пиаже о природе эгоцентрической речи.

³ Как отмечает сам Л. С. Выготский, эти исследования были выполнены в тесном сотрудничестве с А. Р. Лурия, А. Н. Леонтьевым, Р. Е. Левиной и др. – А. А.

Трудность задачи. Выготский рассуждал следующим образом: если эгоцентрическая речь выполняет функцию решения проблем, она должна нарастать по мере увеличения их трудности. Поскольку Пиаже не видел положительной функции эгоцентрической речи, его теория не позволяет сделать такое предсказание.

Чтобы проверить свою гипотезу, Выготский организовывал поведение детей таким же образом, как и Пиаже, с той лишь разницей, что вводил целый ряд затрудняющих поведение ребенка моментов. «Например, при свободном рисовании детей мы затрудняли обстановку: в нужную минуту у ребенка не оказывалось под рукой необходимого ему цветного карандаша, бумаги, краски и т. д. Короче говоря, мы экспериментально вызывали нарушения и затруднения в свободном течении детской деятельности» (Vуgоtskу, 1934, р. 29–30 / Выготский Л. С. Собр. соч., т. 2, М., 1982, с. 48). Подсчитанный только для этих осложненных ситуаций коэффициент эгоцентрической речи (т. е. ее отношение ко всей речи ребенка) у детей в возрасте от 5 до 7 лет почти удваивался по сравнению с нормальным коэффициентом Пиаже и с коэффициентом, вычисленным для тех же детей в ситуации без затруднений (там же, с. 48). Ребенок, натолкнувшись на затруднение, пытался осмыслить положение, рассуждая вслух: «Где карандаш, теперь мне нужен синий карандаш; ничего, я вместо этого нарисую красным и смочу водой; это потемнеет и будет как синее» (там же, с. 48). Таким образом, это исследование свидетельствует о том, что эгоцентрическая речь действительно выполняет функцию решения проблем у маленьких детей — результат, подтвержденный Колбергом и его коллегами (Kоhlbеrg еt аl., 1968).

Возрастные тенденции. Выготский также предположил, что, исходя из его теории, с одной стороны, и из теории Пиаже — с другой, возрастные тенденции развития эгоцентрической речи должны различаться. Если, как полагает Пиаже, эгоцентрическая речь является лишь отражением когнитивной незрелости ребенка, то по мере его развития она должна идти на спад. В результате она должна полностью исчезнуть, как показывает сплошная линия на рис. 10.1.

Надписи на рисунке:
По оси абсцисс: Возраст (в годах)

По оси ординат: Коэффициент эгоцентрической речи

На графиках (сверху вниз): Предсказание Пиаже
Предсказание Выготского
Рис. 10.1. Теории Пиаже предсказывает общий спад эгоцентрической речи по мере того как дети преодолевают собственный эгоцентризм. Теория Выготского предсказывает нелинейную (инвертированную U-образную) тенденцию. Поскольку эгоцентрическая речь является новым положительным достижением, то должно происходить ее нарастание в течение какого-то времени, прежде чем наступит ее спад, связанный с превращением эгоцентрической речи во внутреннюю.
Согласно Выготскому, эгоцентрическая речь, напротив, является новым достижением и новой альтернативой социальной речи. Для ребенка она представляет собой новый инструмент решения проблем, поэтому естественно предположить, что ребенок будет все больше использовать это новое средство. Таким образом, Выготский предсказывал, что доля эгоцентрической речи в общем объеме речевой продукции будет увеличиваться, прежде чем эта форма речи исчезнет, преобразуясь во внутреннюю речь. Данная тенденция показана на пунктирной линией на рис. 10.1.

В целом, данное эмпирическое исследование возрастных тенденций подтвердило позицию Выготского, как и почти все другие исследования, посвященные сравнительной проверке гипотез Выготского и Пиаже в отношении природы и функции эгоцентрической речи (Kоhlbеrg еt аl., 1968). Тем не менее, не исключено, что и Пиаже отчасти был прав. Даже если эгоцентрическая речь действительно выполняет функцию регулирования собственных действий ребенка, на чем настаивал Выготский, вполне возможно, что какая-то часть эгоцентрической речи отражает неспособность ребенка учитывать точку зрения других. Так что, возможно, прав и Пиаже, и Выготский.

Вербальная саморегуляция и развитие личностиtc "Вербальная саморегуляция и развитие личности"
До сих пор мы сосредоточивались на том, как дети используют речь для решения проблем интеллектуального характера. Например, мы видели, как мальчик разговаривает сам с собой, чтобы решить, как ему нарисовать рисунок, не имея синего карандаша. Но рассмотрение вербальной саморегуляции помогает нам понять процесс развития личности и в более широком контексте. В частности, с ее помощью мы можем объяснить развитие черт личности, которые мы обычно ассоциируем с силой характера, его морально-волевыми качествами.

Моральное сознание. Как мы увидим в главе 11, фрейдисты полагают, что приблизительно в 6–7-летнем возрасте дети начинают вести себя так, как если бы они руководствовались внутренними моральными нормами. Кажется, они не только обеспокоены возможным наказанием со стороны родителей, но сами начинают критиковать себя за мысли и действия, о которых другие даже не знают. В переводе на язык Фрейда, у них развивается суперэго (Сверх–Я).

Многие мысли Фрейда, касающиеся суперэго, имеют отношение к эдипову комплексу и выходят за пределы интересов Выготского. Но когда Фрейд рассматривает процесс развития суперэго, ход его мысли полностью созвучен теории Выготского. ¹ Дети развивают суперэго, говорил Фрейд, интериоризуя родительские запреты; они критикуют себя таким же образом, каким бы родители критиковали их (Frеud, 1933, p. 62). Выготский мог бы добавить к этому, что эта интериоризация осуществляется в основном посредством речи, и на определенной стадии детского развития мы можем непосредственно наблюдать этот процесс, поскольку на этом этапе дети разговаривают сами с собой вслух. Мунн приводит следующий пример:

Трехлетний малыш, просыпается в шесть часов утра, полный энергии и готовый начать очередной день своей жизни. Его измученный и раздраженный отец входит из соседней комнаты и недвусмысленно дает ребенку понять, что тот должен лечь обратно в постель, добавляя: «И не смей будить меня до семи утра». Мальчик повинуется, но уже через несколько мгновений отца снова беспокоит бормотание, раздающееся из комнаты сына. Отец встает с постели и, направляясь к двери комнаты мальчика, слышит: «Нельзя до семи часов», — говорит мальчик своей руке, спихивая ее с кровати. Его тело наполовину скатывается с постели на пол, но он тут же резким движением забирается обратно со словами: «Слышал, что я тебе сказал!» (Munn, 1946, p. 255).

Так, маленький ребенок отдает себе приказы тем же способом, каким его отец незадолго до этого отдавал их ему.

¹ Сходство мыслей Фрейда и Выготского в этом отношении объясняется простым фактом, ускользнувшим от внимания У. Крэйна. И Фрейд, и Выготский позаимствовали идею интериоризации в ее общем виде у французского психолога Пьера Жане. – А. А.

Воля. Другой важнейшей стороной личности является воля (will) или сила воли (willpower). Многие из нас считают, что сила воли имеет в нашей жизни весьма важное значение, хотя психологи по большей части игнорируют эту тему. Последователи Скиннера считают, что такого понятия, как сила воли, вовсе не существует. По их мнению, когда мы считаем, что проявляем силу воли, фактически нашим поведением движут внешние подкрепления. Представители других направлений также обходят это понятие, оставляя обсуждать вопросы свободы воли и детерминизма философам.

Выготский, однако, считал силу воли реально существующим феноменом, по праву входящим в область психологического исследования. В принципе, основной вопрос, касающийся силы воли, можно сформулировать так: Каким образом мы вообще можем начать действовать в ситуациях, где силы тянут нас в противоположные стороны? Как, например, мы можем перестать смотреть телевизор и вместо этого пойти заниматься? ²
Ответ Выготского (1932) состоял в том, что мы пользуемся словами, чтобы создавать искусственные стимулы, направляющие наше поведение. Если мы смотрим телевизор, мы можем сказать себе: «Хорошо, я посмотрю до восьми часов, а потом пойду заниматься». Таким образом, мы создаем новый, вербальный сигнал, чтобы контролировать свое поведение.

Как и всегда, Выготский доказывал, что первоначально мы получаем такие сигналы в ходе общения с другими. Когда мы были маленькими, взрослые часто использовали вербальные сигналы, чтобы управлять нашим поведением. Они могли, например, говорить нам: «Я хочу, чтобы ты прыгнул в воду на счет три» или «Можешь смотреть телевизор, пока большая стрелка не достигнет цифры двенадцать». Поэтому, оказываясь в ситуациях, когда нам нужно мотивировать самих себя, мы применяем те же самые сигналы к себе.

² Эта формулировка содержит скрытый намек на известный философский анекдот, ошибочно приписываемый Иоанну Буридану. Осел, стоящий между двумя совершенно одинаковыми, находящимися на равном от него расстоянии охапками сена, должен был голодать, ибо – при наличии равных мотивов – он никак не мог решить, какую охапку съесть сначала. Ситуация буриданова осла обычно используется для иллюстрации того, что наша воля определяется мотивами, а при равновесии мотивов выбор становится невозможным и воля оказывается парализованной. Короче говоря, буриданова ситуация имеет отношение к свободе выбора или свободе воли, но не к силе воли, как считает У. Крэйн. Л. С. Выготский, взгляды которого здесь анализируются, рассматривал развитие воли именно в аспекте свободы выбора. – А. А.
Исследования Лурия в области
вербальной регуляции поведенияtc "Исследования Лурия в области
вербальной регуляции поведения"
Выготский описал стадии, через которые дети проходят в процессе интериоризации речи и овладения собственным поведением, но это описание носило довольно общий характер. Более детальный анализ этого процесса проделал его ученик, А. Р. Лурия.

Лурия сосредоточил свои исследования на интериоризации детьми речевых приказов взрослых. Он хотел выяснить, каким образом ребенок начинает подчиняться приказам взрослых и затем применять их к самому себе, регулируя собственное поведение. Заметим, что Выготский не сводил вопрос саморегуляции поведения к интериоризации приказов, он считал, что дети интериоризуют все виды диалога. Однако Лурия ограничил свое исследование речевыми приказами.

Лурия обнаружил, что способность детей следовать приказам взрослых развивается достаточно медленно. Допустим, на столе лежит игрушечная рыбка. Если мы скажем 14-месячному малышу: «Возьми рыбку», ребенок выполнит просьбу. Если же мы поставим рядом более яркого игрушечного кота и снова скажем: «Возьми рыбку», ребенок, потянувшись сначала к рыбке, возьмет более яркого кота. Наши вербальные инструкции не могут преодолеть силы притягательных стимулов (Luriа, 1960, p. 360).

Есть и другие обстоятельства, мешающие ребенку подчинить свои движения речевым приказам взрослого. В одном эксперименте Лурия давал детям в возрасте от 1 года 8 мес. до 2 лет резиновый баллон³ и просил надавить на него. В этом возрастном диапазоне речевая инструкция взрослого «запускала» в ход соответствующее движение. Однако, как отметил Лурия: «Ребенок двух лет по сигналу “Нажми!” нажимает, по второму сигналу “Нажми!” также нажимает баллон, а затем начинает нажимать на баллон и без инструкции: эти движения он не может остановить» (Luriа, 1960, p. 360 / Лурия А. Р. Язык и сознание. М., 1979, с. 128). Хотя Лурия дал этому ребенку только одну речевую команду, движение мальчика персеверативно повторялись.

³ В этих экспериментах использовалась простейшая – пневматическая – непрерывная регистрация движений ребенка. – А. А.

К тому же, наши приказы, которые так легко «запускают» соответствующие движения ребенка, не обладают сколько-нибудь сопоставимой способностью тормозить его движения. Если экспериментатор говорил ребенку, нажимающему на баллон: «Не надо», этот приказ, как правило, не действовал. Более того, он часто интенсифицировал реакцию ребенка, который начинал нажимать еще более энергично (Luriа, 1961, p. 53).

Чтобы понять, с какой трудностью мы сталкиваемся, говорил Лурия: «Попробуйте… дать ребенку в возрасте 20 месяцев или 2 лет словесную инструкцию снять чулки в тот момент, когда он уже начал их надевать, и вы увидите, что ваши словесные инструкции неспособны изменить уже начатое действие; напротив, они только усилят его» (р. 53, выделено в оригинале).

К 3–3,5 годам дети могут следовать конкретным приказам взрослых уже достаточно хорошо (Luriа, 1961; Slоbin, 1966). Но могут ли они следовать собственным словесным инструкциям?

В одном из экспериментов Лурия ребенку давалось задание в ответ на один сигнал (красная лампочка) говорить «Надо!» и нажимать на баллон, а в ответ на другой (зеленая лампочка) – говорить «Не надо!» и не нажимать. Однако дети в возрасте 3–3,5 лет нажимали на баллон, когда загоралась любая лампочка. Они говорили: «Нажми!» и нажимали на баллон, но когда они говорили: «Не нажимай!», они тоже нажимали. Опять-таки, собственные слова ребенка вызывали двигательную реакцию, но обладали слабым тормозящим действием(Luriа, 1960, pp. 374–375; 1961, pp. 90–91 / Лурия А. Р. Язык и сознание. М., 1979, с. 130.).

Лурия считал, что трудность для детей этой, казалось бы, простой задачи отчасти вызвана тем, что маленькие дети реагируют на голосовую, «импульсную» сторону речи, а не на ее смысловое содержание или значение. Таким образом, фраза «Не надо!» возбуждает двигательную реакцию просто потому, что является сигналом, независимо от его значения. Лурия обнаружил, что единственный способ удержать детей 3–3,5 лет от реагирования на свет лампочек – приказать им молчать, когда лампочка загорается, — в этом случае дети не будут нажимать на баллон. Однако, если дети подадут себе любой словесный сигнал, они нажмут на баллон, независимо от смысла слов (Luriа, 1960, pp. 374–375; 1961, p. 90–91).

Ряд экспериментов Лурия свидетельствует о том, что к 5–6 годам дети уже могут вербально регулировать многие свои действия. В частности, они легко выполняют описанные выше экспериментальные задания. Фактически, экспериментатору нужно лишь дать им инструкции в самом начале опыта, и в дальнейшем они все будут делать правильно, ничего не произнося вслух. Но Лурия считал, что дети по-прежнему дают себе словесные инструкции, только делают это молча, во внутренней речи. В подтверждение своей точки зрения Лурия указывал на то, что когда он усложнял детям задание или просил выполнять его быстрее, 5–6-летние дети спонтанно начинали снова давать себе инструкции вслух (Luriа, 1961, p. 93).

Саморегуляция и ее мозговые механизмы. Лурия подчеркивал социальные истоки саморегуляции. Сначала дети подчиняются речевым приказам других, а затем начинают отдавать речевые приказы самим себе. В то же время Лурия признавал, что способность ребенка управлять своим поведением зависит от созревания нервной системы. Фактически, значительную часть своей жизни Лурия посвятил исследованиям мозговых механизмов саморегуляции и других форм психической деятельности и считается одним из крупнейших неврологов за всю историю этой дисциплины.

Многие открытия в этой области Лурия сделал во время работы с пациентами, страдавшими локальными поражениями головного мозга после военной травмы, полученной во время Второй мировой войны. Как и другие исследователи, Лурия обнаружил, что характер проблем, с которыми сталкивались пациенты, в значительной степени зависел от того, какие участки головного мозга получили повреждения. В частности, Лурия обнаружил, что способность регулировать собственное поведение связана с лобными долями, особенно с лобной долей левого полушария. Пациенты, получившие травмы лобных долей, могли говорить и выполнять простые привычные действия, как, например, здороваться с окружающими или самостоятельно одеваться. Но в новых ситуациях они были неспособны регулировать свое поведение и, в результате, оказывались рабами средовой стимуляции.

Например, один из его пациентов должен был сесть на поезд, идущий в Москву, но, прибыв на станцию, сел в первый поданный на посадку поезд и уехал в противоположном направлении. Очевидно, голос диктора: «Просим пройти на посадку» и вид других пассажиров, садящихся в поезд, оказался слишком сильным стимулом, которому он был не в силах противостоять. Он не смог сказать себе: «Это не мой поезд» и с помощью этих слов отрегулировать свое поведение.

Пациенты с тяжелыми поражениями лобных долей также испытывают проблемы с персеверацией; начав выполнять какое-то действие, они уже практически не могут остановиться. Лурия рассказывал об одном пациенте, «который проходил курс трудовой терапии после войны. Ему было дано задание обстрогать доску. Но он сострогал ее полностью и продолжал строгать верстак, будучи не в силах остановиться» (Luriа, 1982, р. 111).

Мы можем предположить, что в подобных случаях пациенты не могут использовать речь, чтобы контролировать свои действия: по-видимому, человек просто не может сказать себе: «Стоп», «Хватит». Другие исследования Лурия дают более прямые подтверждения этим предположениям.

В одном из таких исследований Лурия просил своих пациентов подражать его действиям и каждый раз поднимать вслед за ним либо палец, либо кулак. Это задание они были в состоянии выполнить. Но когда Лурия изменил задание на противоположное, пациенты начали испытывать затруднения; они могли повторить данные им инструкции, но были неспособны их выполнить. Пациент говорил в таких случаях: «Вы подняли кулак, поэтому я должен поднять палец», тем не менее он продолжал подражать действиям Лурия и поднимал вслед за ним кулак. Данные исследования дают более прямое подтверждение тому факту, что поражение лобной доли нарушает регулирующую функцию речи (p. 112).

Внутренняя речьtc "Внутренняя речь"
При нормальных условиях у взрослых развивается способность давать себе словесные инструкции молча, в уме — посредством внутренней речи. Однако феномен внутренней речи с трудом поддается изучению. Выготскому удалось найти некоторый материал, касающийся данной темы, у писателей и поэтов, но в основном он полагался на исследования эгоцентрической речи детей. Иными словами, он предполагал, что изменения, наблюдаемые в эгоцентрической речи перед тем, как она превращается во внутреннюю, позволяют предсказать на что похожа внутренняя речь (Vуgоtskу, 1934, pp. 226–227).

Внутренняя речь, по сравнению с социальной, по-видимому, является более сокращенной. В частности, в ней опускается «психологический субъект» (подлежащее в предложении), но сохраняется «психологический предикат» (сказуемое), т. е. опускается известное индивиду и акцентируется новое для него. Иногда мы можем наблюдать тот же самый феномен и в социальной речи. Выготский предлагал представить разговор нескольких человек, ожидающих на остановке трамвай. «Никогда кто-либо из людей, заметив приближающийся трамвай, не скажет в развернутом виде: “Трамвай 'Б', которого мы ожидаем, для того чтобы поехать туда-то, идет”, но всегда предложение будет сокращено до одного сказуемого: “Идет” или 'Б'. Очевидно, что в этом случае предикативное предложение возникло в живой речи только потому, что подлежащее и относящиеся к нему слова непосредственно известны из ситуации, в которой находились собеседники». Аналогично, когда мы разговариваем сами с собой — то, о чем мы думаем, нам уже известно, поэтому для краткости мы ограничиваем наше высказывание тем, что является для нас новым (р. 220, 236 / Выготский Л. С. Собр. соч., т. 2, М., 1982, с. 333, 342).

Другая особенность внутренней речи заключается в преобладании «смысла» слова над его «значением». Смысл слова — это совокупность всех психологических фактов (интеллектуальных и аффективных содержаний), которые возникают у нас в сознании благодаря слову. Смысл слова в значительной степени зависит от контекста, в котором оно употребляется. Так, например, слово «лев» может вызывать чувство страха или, напротив, симпатии — в зависимости от того, с каким сюжетом связано это слово. Смысл слова, таким образом, оказывается всегда динамическим, текучим, сложным образованием, имеющим несколько зон различной устойчивости. Значение есть только одна из зон того смысла, который приобретает слово в различных речевых контекстах, и притом зона, наиболее устойчивая, унифицированная и точная. Значение слова обычно раскрывается в его словарном определении. Значение слова практически не зависит от контекста, что крайне важно, когда мы хотим быть однозначно понятыми другими людьми. Однако когда дело касается нашего внутреннего опыта, и мы размышляем о чем-то, что не предназначено для сообщения другим, смысл слов сильнейшим образом влияет на наши мысли (р. 244–245)

Чтобы глубже понять феномен внутренней речи, говорил Выготский (р. 245–249), нужно исследовать ее роль в микрогенетическом процессе. Как вы помните из главы 5, микрогенез — это относительно кратковременный процесс развития, происходящий всякий раз, когда мы строим мысль или формируем перцептивный образ. Построение оформленной в речи мысли также разворачивается на микрогенетическом уровне, и внутренняя речь включается в этот процесс на его решающей стадии.

Акт построения речевого высказывания, выражающего ту или иную мысль, начинается с мотива — интереса, потребности или проблемы. Мотивация вызывает неясное движение мысли, и именно в этот момент начинает действовать внутренняя речь — с ее помощью мы пытаемся сформулировать и артикулировать наши мысли. В этом изменчивом и динамичном процессе  наши мысли и слова подвергаются ряду трансформаций по мере того, как мы стараемся сформулировать ясное высказывание, не утратив при этом внутреннего смысла основной мысли, котрую мы намеревались выразить.

 (Дурацкий пример Крэйна с дроздом нужно исключить. – А. А.)
Иногда мы вовсе не можем найти подходящих слов, чтобы выразить свои мысли. В качестве иллюстрации Выготский ссылался на рассказ Глеба Успенского, в котором «несчастный ходок, не находя слов для выражения огромной мысли, владеющий им, бессильно терзается и уходит молиться угоднику, чтобы бог дал понятие», но безрезультатно (р. 249 / Выготский Л. С. Собр. соч., т. 2, М., 1982, с. 354).

Некоторые писатели настолько остро чувствовали, что попытка перевести свои мысли в слова полностью искажает первоначальную мысль, что приходили к выводу, выраженному поэтической формулой Ф. И. Тютчева: «Мысль изреченная есть ложь» (р. 254). Выготский осознавал эту опасность, но, тем не менее, отстаивал точку зрения, согласно которой слова необходимы для развития мыслей. «Мысль, не воплотившаяся в слове, остается стигийской тенью, “туманом, звоном и сияньем”, как говорит другой поэт(р. 210 / там же, с. 360).

 Школьное обучениеtc " Школьное обучение"
Дети овладевают большей частью родного языка самопроизвольно, практически не нуждаясь в прямом обучении (Vуgоtskу, 1935, p. 105). Действительно, они настолько легко обучаются речи, что кажется, будто они биологически запрограммированы на это. В этом смысле речь, по-видимому, в такой же степени принадлежит естественной, в какой и культурной линии развития. Однако овладение другими знаковыми системами обычно требует в большей степени обязательного, специально организованного обучения. Большинство детей обучаются письму и счету в школе, и Выготский был одним из первых психологов, подвергших внимательному изучению вопрос воздействия школьного обучения на ум развивающегося ребенка. Выготский развивал свои идеи в свойственной ему манере — путем их сравнения со взглядами других ученых, в особенности — с идеями Пиаже.

Сравнение подходов Выготского и Пиаже к решению вопроса об отношении обучения и развития ребенка в школьном возрастеtc "Сравнение подходов Выготского и Пиаже к решению вопроса об отношении обучения и развития ребенка в школьном возрасте"
Пиаже проводил резкую грань между развитием и обучением. Развитие, говорил онu, является спонтанным процессом, главная движущая сила которого заключена в самом ребенке. Его источником являются внутренние процессы созревания и роста и, что еще более важно, самостоятельные попытки ребенка осмыслить окружающий его мир. Пиаже рассматривает ребенка как маленького «интеллектуального исследователя», совершающего личные открытия и формирующего собственные взгляды.

Конечно, Пиаже не имел в виду, что ребенок развивается в изоляции от социального окружения. Другие люди, безусловно, оказывают виляние на мышление ребенка, но они не могут помочь ребенку в его развитии, пытаясь прямо обучить его нужным вещам. Скорее, они могут способствовать развитию ребенка, создавая стимулы и ситуации, в которых ему приходилось бы использовать и напрягать свои умственные способности. В частности, это нередко происходит, когда дети вступают в споры и дискуссии со своими друзьями. Если девочка видит, что подруге удалось найти слабое место в ее доводах, это стимулирует ее к поиску более удачного аргумента, и тем самым ее интеллект развивается. Однако ее интеллектуальное развитие является индивидуальным и независимым процессом, поскольку именно ей самой, а не другим людям, предстоит выстроить более совершенную аргументацию.

Поборник самостоятельного, независимого мышления, Пиаже был весьма критически настроен по отношению к системе преподавания, ориентированной на строгий диктат учителя и практикующейся в большинстве школ. Учителя пытаются руководить процессом обучения детей так, будто они способны каким-то образом вливать учебный материал в их головы. Таким образом они вынуждают ребенка занять пассивную роль в обучении. Но что еще хуже, они, как правило, преподносят этот материал в виде абстрактных математических и научных концепций, недоступных для детского понимания. Конечно, все выглядит так, будто детям в результате все-таки удается что-то усвоить, однако это не более чем «вербализмы»; дети повторяют учителю произнесенные им самим слова без истинного понимания идей, стоящих за ними. Если взрослые хотят, чтобы дети действительно понимали не просто слова, а идеи, они должны дать детям возможность самостоятельно открыть их для себя (Piаgеt, 1969).

С точки зрения Выготского, спонтанное развитие имеет важное значение, но все же не настолько первостепенно важное, как считал Пиаже. Если бы ум ребенка был всего лишь продуктом его собственных открытий и изобретений, он не мог бы особенно далеко уйти в своем развитии. На самом же деле детям оказывают огромную помощь знания и орудия мышления, передаваемые им своей культурой. В современном обществе эта передача обычно происходит в школах. Учителя, как говорил Пиаже, действительно дают материал, который слишком труден для того, чтобы дети могли освоить его самостоятельного, но именно таким и должно быть правильное обучение. Обучение должно идти впереди развития — тащить его за собой, помогая детям овладеть материалом, который они не способны сходу усвоить без посторонней помощи. Пусть поначалу понимание ребенка поверхностно, и все же такое обучение имеет ценность, так как подталкивает его ум вперед.

Научные понятияtc "Научные понятия"
Особую ценность школьного образования Выготский видел в обучении детей абстрактным понятиям. Он называл их научными понятиями, и относил к ним понятия математики и естественных наук (например, закон Архимеда), а также основные понятия социальных наук (например, классовые противоречия). Он противопоставлял эти понятия спонтанным понятиям, которые дети приобретают самостоятельно. Поскольку дети приобретают спонтанные понятия вне школы — в своей повседневной жизни, Выготский также называл их житейскими понятиями. (Хотя, как показал опыт Монтессори, Дьюи и ряда последователей Пиаже, в частности — Камий (Kamii), ничто не препятствует школе предоставлять детям возможность делать собственные открытия.)

Впрочем, Выготский считал, что обучение научным понятиям в любом случае очень полезно, потому что снабжает ребенка более широкими концептуальными рамками, в которые он может помещать свои спонтанные понятия. К примеру, 7-летний мальчик сформировал спонтанное понятие «бабушка», но это понятие в основном базируется на его субъективном образе собственной бабушки. Если мы попросим его описать это понятие, он может ответить нам: «У нее мягкие колени». Школьное обучение, при котором учитель схематически изображает абстрактное «родословное древо» (включающее такие понятия, как «дедушка и бабушка», «родители» и «дети»), может дать ребенку более широкую схему, в которой его спонтанное понятие занимает определенное место, и помочь ему понять, что в действительности означает слово «бабушка» (Vуgоtskу, 1930, p. 50).

Выготский утверждал, что такой вид формального обучения имеет два специфических преимущества: во-первых, он привносит осознанность в мышление ребенка. Пока мальчик думает, что понятие «бабушка» означает конкретного человека, он не вполне осознает данное понятие; его сознание направлено на конкретного человека, а не на понятие. Только когда он поймет, что «бабушка» — это общая категория, расположенная в еще более общей системе категорий, он осознает соответствующее понятие как таковое (Vуgоtskу, 1934, p. 171).

Во-вторых, по мере осознания усвоенных понятий, дети могут использовать их сознательно, демонстрируя произвольность мышления. Так 10-летняя девочка, у которой сформировалось некоторое понимание сущности понятия «бабушка», может использовать его при сравнении размеров и состава своей семьи с семьей своей новой подруги. Она может спросить ее: «Сколько у тебя бабушек?» Впоследствии она может использовать ту же формальную категорию, изучая генетику или системы родства в антропологии — она может применять это понятие к различным областям знания.
Таким образом, овладевая понятиями на более общем, или «научном» уровне, дети лучше их осознают и могут ими сознательно пользоваться.

Аналогичный процесс происходит, когда дети учатся писать. К тому моменту, когда детей начинают обучать письму, они уже во многом овладели устной речью, но это владение нельзя назвать вполне сознательным. Говорение в чем-то похоже на пение; говорению так же свойственны физическая экспрессия и естественное течение. В отличие от устной речи, письменная речь предполагает использование более формальных и абстрактных систем знаков и требует от человека более осознанных и произвольных действий. Когда мы пишем, мы постоянно принимаем осознанные решения по поводу того, какую форму глагола нам использовать, где и каким образом закончить фразу и т. п. Обучение письму требует немалого труда, но оно помогает детям понять, как устроен язык. «Письменная речь, – говорил Выготский, – заставляет ребенка действовать более интеллектуально. Она заставляет осознавать самый процесс говорения» (р. 183 / Выготский Л. С. Собр. соч., т. 2, М., 1982, с. 240).

Подтверждением идей Выготского могут служить результаты исследований Сильвии Скрибнер и Майкла Коула (Scribnеr & Cоlе, 1981, pp. 151–156) о влиянии грамотности на жизнь представителей народности ваи (Либерия). Исследователи приводили и грамотным, и неграмотным взрослым местным жителям примеры предложений, при этом некоторые были составлены грамматически неправильно. Обе группы легко могли определить, какие предложения являются неправильными, однако грамотным людям лучше удавалось объяснить, в чем заключается ошибка (например, объяснить, что подлежащее не согласуется со сказуемым). Очевидно, обучение людей грамоте способствовало более глубокому концептуальному осознаванию своей речи. Используя современную терминологию, мы можем сказать, что они приобретали метакогнитивное знание о родной речи.

Чтобы лучше почувствовать чтó представляет собой обучение на новом концептуальном уровне, вспомним собственный опыт изучения иностранного языка в школе. Возможно, этот процесс казался вам искусственным и неэффективным и вызывал скуку и психологический дискомфорт. Но в то же время вы могли почувствовать, что лучше начинаете осознавать особенности своего родного языка, поскольку получили возможность посмотреть на него в более широком абстрактном контексте и убедиться, что используемые в нем правила вовсе не являются единственно возможными. Выготский соглашался с известным высказыванием Гете: «Кто не знает ни одного иностранного языка, тот не знает и своего собственного» (Vуgоtskу, 1934, р. 160 /там же, с. 203).

Таким образом, Выготский ценил обучение научным понятиям гораздо выше, чем Пиаже. По мнению Выготского, как научные, так и спонтанные понятия имеют присущие лишь им ценные качества. Спонтанные понятия, такие как образованные самим ребенком понятия «бабушка» или «брат», насыщены опытом (p. 193), т. е. полны разнообразных личных образов и переживаний. Научные же понятия, такие как закон Архимеда или классовые противоречия, кажутся относительно сухими и абстрактными. Однако они снабжают детей более широкой рамкой, в которой они могут рассматривать собственные понятия, и тем самым позволяют детям достичь осознания своих понятий и полностью овладеть ими.

Отношения между развитием научных и спонтанных понятий. В школьной практике оба вида понятий взаимодействуют между собой и способствуют развитию друг друга следующим образом. Ведущую роль в этом процессе играют научные понятия, которые передаются «сверху вниз» — от учителя к ученикам. Они переводят умственное развитие на новый уровень, заставляя учащихся мыслить более абстрактными категориями, чем это свойственно детям в повседневной жизни.

Но на первых порах дети, как правило, испытывают трудности при усвоении новых понятий, и тому, что детям вообще удается их понять, мы обязаны спонтанным понятиям. Например, когда учитель объясняет учащимся третьего класса типичной советской школы, что такое классовые противоречия — лишь благодаря тому, что у детей уже сформировались спонтанные понятия богатых и бедных, они могут составить какое-то представление о том, что имеет в виду учитель. В этом смысле, спонтанные понятия прокладывают дорогу научным (р. 194).

Независимо от того, что удалось понять детям, учитель продолжает подталкивать их вперед, давая им дополнительный учебный материал и тем самым заставляя их дальше размышлять над обсуждаемыми понятиями. И через какое-то время дети приходят к более глубокому их пониманию.

Таким образом, формальное школьное обучение продвигает вперед умственное развитие детей. Выготский подчеркивал, что школьное обучение является не просто механическим добавлением к процессу развития ребенка, как одежда, одеваемая на тело, а взаимодействует с процессом его развития, пробуждает его и прокладывает для него новые направления. Поэтому Выготский призывал психологов приложить все силы, чтобы глубже изучить характер этого взаимодействия (Vуgоtskу, 1935, р. 80, 91).

Однако Выготский сам смог убедиться в том, что этот процесс взаимодействия с трудом поддается исследованию; процессы развития, которые активизируются школьным обучением, в основном скрыты от взора наблюдателя. В чем единственно Выготский был твердо уверен, так это в том, что между процессом развития и ходом обучения нет и не может быть прямого соответствия. Если попытаться символически изобразить последовательность учебного процесса в виде кривой и сделать то же по отношению к кривой развития психических функций, непосредственно участвующих в обучении, говорил Выготский (опираясь на данные своей научной группы), то обе эти кривые никогда не совпадут.
Так, обычно начинают учить сложению до деления. Есть какая-то внутренняя последовательность в изложении всех арифметических знаний и сведений. Но с точки зрения развития отдельные звенья этого процесса могут быть совершенно различной ценности. Может оказаться, что первое, второе, третье, четвертое звенья в ходе арифметического обучения для развития арифметического мышления несущественны и только какое-то пятое звено
оказалось решительным для развития. Кривая развития здесь резко поднялась вверх и, может быть, забежала вперед по сравнению с последующими звеньями процесса обучения, которые будут усвоены совершенно иначе, чем предыдущие. В этом пункте обучения в развитии произошел перелом. Ребенок что-то окончательно понял, усвоил что-то существенное, в его «ага-переживании» прояснился общий принцип… Развитие не подчиняется школьной программе, оно имеет внутреннюю логику (Vуgоtskу, 1934, р.185 / Выготский Л. С. Собр. соч., т. 2, М., 1982, cc. 243–244).

Таким образом, учитель не в состоянии поурочно расписать ход развития ребенка. Учитель может разработать школьную программу и расписать по шагам процесс изложения учебного материала, но это еще не значит, что ребенок будет развиваться в соответствии с планом учителя. Развитие имеет собственный ритм, но, несмотря на это необходимо и обучение со стороны взрослых. Без него ум ребенка не мог бы продвинуться так далеко в своем развитии.

Зона ближайшего развитияtc "Зона ближайшего развития"
Большинство учителей, вероятно, в принципе согласились бы с точкой зрения Выготского. Они согласились бы с тем, что их задача — способствовать умственному прогрессу детей, а для этого их нужно прямым образом обучать новым понятиям, вместо того чтобы ждать от них самостоятельных открытий. В то же время учителя знают, что они не могут обучить любому понятию любого ребенка. Например, невозможно эффективно преподавать алгебру большинству первоклассников. Поэтому учителям нужен способ определения того, к изучению какого материала готовы дети.

В большинстве школ этот вопрос решается с помощью стандартизованных тестов учебных достижений и тестов интеллекта. При переходе в третий класс ученику могут предложить тест достижений, установить, что он справляется математическими задачами на уровне третьего класса, и распределить его в группу, скажем, со средним уровнем математической нагрузки. Но Выготский утверждал, что традиционные тесты – неподходящее средство для принятия таких решений; они измеряют только актуальный уровень развития ребенка, показывая нам, как далеко продвинулся в своем развитии ребенок к моменту тестирования. В то же время эти тесты ничего не говорят нам о способности ребенка к усвоению нового материала, относящегося к более высокому уровню.

Причина этого недостатка традиционных тестов в том, говорил Выготский, что они показывают лишь тот результат, которого ребенок может достичь, работая самостоятельно. Но, прежде чем ребенок сможет выполнить задачу сам, он учится выполнять ее вместе с другими людьми, получая от них указания и поддержку. Чтобы определить потенциал ребенка к дальнейшему обучению, мы должны выяснить, чего ребенок может достичь с посторонней помощью.

Допустим, говорил Выготский (Vуgоtskу, 1934, p. 187), что мы определили умственный возраст двух детей, который оказался равным 8 годам. Оба они получили результат, соответствующий восьмилетнему уровню, работая самостоятельно, как того и требует методика тестирования. Но затем экзаменатор дает детям новые задания, которые слишком сложны, чтобы дети могли выполнить их самостоятельно, и предлагает им небольшую помощь, например задает наводящий вопрос, относящийся к первому шагу решения. С этой помощью один ребенок получает результат, соответствующий уровню развития 9-летнего ребенка а другой — 12-летнего ребенка. Очевидно, что потенциал обучения у этих детей не одинаков. Выготский называл расхождение между умственным возрастом ребенка и тем уровнем, которого достигает ребенок при решении задач в сотрудничестве с другими, зоной ближайшего развития. Более точно он определял этот термин следующим образом:

Зона ближайшего развития – это расстояние между уровнем его актуального развития, определяемым с помощью задач, решаемых самостоятельно, и уровнем возможного развития, определяемым с помощью задач, решаемых под руководством взрослых и в сотрудничестве с более умными сотоварищами (Vуgоtskу, 1935, р. 86 / Выготский Л. С. Педагогическая психология. М., 1991, СС. 399–400).

Выготский надеялся, что понятие зоны ближайшего развития станет для педагогов намного более эффективным показателем истинного потенциала обучаемости каждого ребенка.

Кстати, с не меньшим энтузиазмом Выготский писал о полезности этого понятия для психологии развития. Он рассматривал понятие зоны ближайшего развития как новый, усовершенствованный прожектор, который высвечивает не только уже созревшие, но и находящиеся в процессе созревания функции. Благодаря сфокусированности на заданиях, которые ребенок может выполнить с посторонней помощью, зона ближайшего развития раскрывает те способности, которые лишь начинают развиваться, – подобно способности младенца ходить в тот период, когда он может делать это, только держась за руку взрослого. Зона ближайшего развития проливает свет не только на «созревшие, но и на созревающие функции» — те, которые ребенок может выполнить сегодня только с посторонней помощью, но завтра сможет выполнять самостоятельно (Vуgоtskу, 1934, р. 188).¹
¹ В английском переводе потеряно образное сравнение, к которому прибегает Выготский для разъяснения практического значения зоны ближайшего развития: «Как садовник, желающий определить состояние своего сада, будет не прав, если вздумает оценивать его только по созревшим и принесшим плоды яблоням, а должен учесть и созревающие деревья, так и психолог неизбежно должен при оценке состояния развития учитывать не только созревшие, но и созревающие функции, не только актуальный уровень, но и зону ближайшего развития» (Выготский Л. С. Собр. соч., т. 2, М., 1982, cc. 246–247). – А. А.
Но как мы можем убедиться в том, что Выготский был прав, и зона ближайшего развития действительно высвечивает едва уловимые движения внутреннего развития? Когда небольшой объем помощи позволяет ребенку быстро достичь результата, мы можем быть уверены, что наблюдаем спонтанно развивающуюся способность. Быстрое достижение результата говорит о том, что помощь взрослого действительно лишь подталкивает процесс развития, уже идущий изнутри.

Но Выготский также указывал на то, что порой взрослые оказывают детям весьма значительный объем помощи. Например, он с удовлетворением отмечал, что ребенок начал использовать абстрактное понятие, «так как учитель, работая с учеником над темой, объяснял, сообщал знания, спрашивал, исправлял, заставлял самого ученика объяснять» (р. 191 / там же, с. 257).² В данном случае учитель обращается с ребенком, как с куклой, и мы не можем быть уверены, что он стимулировал какие-либо спонтанные процессы, происходящие с ребенком.

² Приведенная в кавычках цитата действительно взята из книги Л. С. Выготского «Мышление и речь», однако она вырвана из своего контекста и произвольно помещена У. Крэйном в контекст, совершенно искажающий ее смысл, а значит и точку зрения Выготского на обсуждаемый вопрос. В данном месте книги Выготский обсуждает результаты исследований развития житейских и научных понятий у школьников. Выготский отмечает (без какой-либо оценки!) сравнительно длительную работу учителя с учеником как объяснение опережающего развития некоторых научных понятий из области обществоведения по сравнению с житейскими. Он подчеркивает что сотрудничество с учеником может осуществляться не только в форме актуальной (текущей) помощи при решении конкретной задачи, но и в виде планового процесса обучения; результатами этого прежнего сотрудничества ученик далее пользуется самостоятельно. Выготский пишет: «Если верно, что решение обществоведческих задач есть в скрытом виде решение в сотрудничестве, то становится понятным, почему это решение опережает решение житейских задач» (там же, с. 258, выделено мной – А. А.). Ни о каком объеме помощи взрослых – ни о малом, ни о большом – речь не идет. Более того, сама постановка вопроса об отношении обучения и развития только в одной плоскости, игнорируя культурную линию развития или развитие высших психических функций, т. е. исключительно с точки зрения того, что обучение стимулирует процесс естественного развития, идущего изнутри, является серьезным искажением взглядов Выготского в угоду руссоистской традиции, которой явно симпатизирует У. Крэйн. – А. А.
Пожалуй, единственный способ узнать, активизируется ли спонтанное развитие ребенка, это понаблюдать за ребенком. Проявляет ли он энтузиазм, любопытство, активную вовлеченность в учебный процесс или смотрит по сторонам? Действительно, ряд исследований, в частности Рогофф, Малкина и Гилбрайда (Rоgоff, Mаlkin & Gilbridе, 1984), подтверждают, что взрослые, стремящиеся эффективно обучать детей в зоне ближайшего развития, постоянно наблюдают признаки естественного интереса детей к занятиям.

 Практические приложенияtc " Практические приложения"
Обучениеtc "Обучение"
Выготский хотел помочь строительству нового общества, поэтому ставил перед собой задачу создать теорию, обращенную к практическим вопросам. Как мы убедились, он стремился показать, как школьное обучение может способствовать развитию ребенка, и предложил новое понятие — зона ближайшего развития — для определения потенциала обучаемости детей новым знаниям. Если мы хотим узнать, к изучению чего готов ребенок, говорит Выготский, нам недостаточно смотреть на то, какие задания он может выполнить один, мы должны выяснить, как далеко он может уйти вперед, если ему предложить помощь.

Понятие зоны ближайшего развития привлекло внимание многих исследователей. В частности, Браун и Феррара (Brоwn & Fеrrаrа, 1985) предприняли попытку оценить, насколько это понятие действительно помогает определить потенциал обучаемости детей, и результаты их исследований оптимистичны. Это понятие также стимулировало возобновление интереса к самому процессу обучения — к вопросу о том, как взрослые могут помочь детям решать задачи и использовать стратегии, в данный момент находящиеся за пределами их индивидуальных возможностей (Vаlsinеr, 1984). Один из подходов к этой проблеме предложен в работах Брауна (Brоwn & Pаlinsаr, 1989); учитель показывает детям, как прояснить смысл отрывков текста и резюмировать прочитанное, после чего используется метод «взаимного обучения» — дети по очереди «становятся учителем» и руководят работой маленьких групп своих одноклассников по использованию рассмотренных приемов. Учитель продолжает руководить процессом, но стремится перенести основную ответственность на самих учащихся. Данный метод, по-видимому, улучшает чтение(Cоlе & Cоlе, 1996, р. 526–527).

Выготский внес в педагогику и педагогическую психологию еще один важный вклад, который только недавно был оценен по достоинству. Он, вероятно, был первым ученым, обратившим внимание на метакогнитивные процессы, связанные с осознаванием индивидом собственного процесса мышления. Сам Выготский не пользовался этим термином, но его работы, посвященные вспомогательным средствам памяти и развитию научных понятий, показали, каким образом дети начинают осознавать свои процессы мышления и представления и осуществлять над ними контроль. Выготский пытался показать, что осознание и владение развиваются и вызревают как «основное новообразование школьного возраста в ходе и в процессе самого обучения» (1934, р. 186, там же, с. 243). За последние 20 лет было проведено огромное количество исследований в этой области, и педагоги все более склоняются к мнению Маргарет Доналдсон (Dоnаldsоn, 1978, p. 129) о том, что Выготский правильно понял важнейшее значение обязательного школьного обучения.

Клинические приложенияtc "Клинические приложения"
Хотя основное применение теория Выготского нашла в сфере образования, она оказала влияние и на другие области практической деятельности. Как мы убедились, рассматривая работы Лурия, идеи Выготского о регулирующей функции речи указали новые направления мысли исследователям, занимающимся диагностикой пациентов, страдающих неврологическими нарушениями. Кроме того, идеи Выготского о вербальной саморегуляции дали толчок к разработке ряда новых подходов к лечению различных психических заболеваний. Хорошим примером таких новых методов лечения является работа Мейхенбаума и Гудмана (Mеichеnbаum & Gооdmаn, 1971), которые продемонстрировали тренинговую методику с использованием обращенной к себе речи , направленную на развитие навыков самоконтроля у гиперактивных школьников (учащихся второго класса).

Сначала взрослый экспериментатор моделирует обращенную к себе речь. Ниже приводится отрывок его речи, произносимой для ребенка вслух:

Итак, что я должен сделать?.. Я должен двигаться медленно и осторожно. Хорошо, я провожу линию вниз, еще ниже, хорошо, затем вправо, вот так, теперь еще немного вниз и влево. Хорошо, пока все получается. Важно помнить о том, что двигаться нужно медленно. Нет, нужно было вниз, так, теперь хорошо, а теперь аккуратно стираю линию... Отлично (р. 117).

После стадии моделирования экспериментатор дает аналогичное задание ребенку, а тот его выполняет.

До сих пор действиями ребенка руководил взрослый, но на следующей стадии контроль передается самому ребенку — его просят выполнить задание, подавая себе команды вслух. Наконец — на последней стадии тренинга — экспериментатор помогает ребенку подавить вокализацию команд; сначала ребенок во время выполнения задания произносит команды шепотом, а затем продолжает подавать их молча и без движений губ.

Так, шаг за шагом, Мейхенбаум и Гудман с помощью тренинга помогали импульсивным детям установить вербальный контроль над своим поведением и осуществлять этот контроль на все более незаметном уровне. Мейхенбаум и Гудман сообщают, что дети, прошедшие тренинг, впоследствии показали более высокие результаты по решению когнитивных задач и уровню самоконтроля, чем другие импульсивные дети из их класса.

Другие психотерапевты также ставят в центр своих методик обращенную к себе речь, даже если они  не прослеживают исторические корни своих разработок до идей Выготского. К таким методам относится рационально-эмотивная терапия Альберта Эллиса (Еllis, 1962). Методика Эллиса сосредоточена на работе с иррациональным содержанием беззвучных мыслей клиентов. Например, один из его клиентов рассказал, что чувствует себя несчастным, потому что не понравился своим партнерам по гольфу. Сам клиент считает, что именно событие, т. е. реакция на него со стороны партнеров, является причиной его несчастья. На самом же деле, утверждает Эллис, причина его страданий — внутренний диалог — то, что пациент сам внушает себе: как ужасно, что он не понравился другим игрокам (pp. 126–127). Несомненно, что некоторые иррациональные представления — в частности, что мы должны вызывать всеобщие любовь и уважение — является истинной причиной невротических страданий. Поэтому Эллис пытается помочь своим пациентам думать и говорить о себе с более реалистичных позиций. В целом, те психотерапевтические методы, в которых используется методика внутреннего диалога, относятся к направлению когнитивно-поведенческой терапии, которое становится все более популярным (подробнее см. Bаndurа 1986, рp. 515–522; 1997, рp. 337–340).

 Оценка tc " Оценка "
Подобно тому как психологи в 1960-х гг. заново открыли Пиаже, сегодня они заново открывают для себя Выготского. И хотя влияние Выготского вряд ли достигнет таких огромных размеров, как влияние Пиаже, идеи Выготского вызывают значительный интерес, поскольку открывают перспективные пути дальнейшей разработки и компенсации слабых мест традиционной теории естественного развития.

Выготский признавал значение процессов внутреннего развития, которым посвящены исследования Гезелла и Пиаже — дети действительно развиваются и обучаются благодаря стимулам, идущим со стороны собственного растущего организма, а также активному интересу к тому, что находится вокруг них. Но в силу одних только этих факторов ребенок не мог бы далеко уйти в своем развитии, утверждал Выготский. Для полного развития умственных способностей детям необходимы интеллектуальные орудия, предоставляемые им собственной культурой, такие как язык, мнемотехнические средства, системы счета и письма, а также научные понятия. Поэтому важнейшей задачей теории естественного развития является объяснение того, каким образом дети овладевают этими орудиями.

Выготский предположил, что сначала дети осваивают эти орудия в процессе социального взаимодействия с другими людьми, а затем начинают применять их в своем индивидуальном мышлении. В частности, дети учатся говорить, чтобы иметь возможность общаться с другими. Затем их речь интериоризуется, и они начинают планировать и направлять свои мысли и действия, разговаривая сами с собой. Подобным же образом, позднее – во время обучения в школе – дети овладевают различными концептуальными орудиями в социальных интеракциях с участниками учебного процесса, прежде чем смогут использовать эти орудия самостоятельно. Описание Выготским интериоризации культурных орудий в настоящее время считается классическим и рассматривается как важнейший вклад в психологическую теорию.

Но заслуги Выготского не ограничиваются этим вкладом; он также обратил наше внимание на важность изучения взаимодействия внутренних и социальных факторов развития, порождающих специфические для каждого возрастного периода новообразования. В результате психология должна прийти к пониманию сложного характера взаимодействия этих двух конфликтующих сил.

Мысль Выготского значительно глубже, чем может показаться на первый взгляд. Многие психологи призывали к эклектическим подходам, указывая на необходимость рассмотрения множества внутренних и средовых переменных при изучении развития. И хотя такие заявления звучат убедительно, они игнорируют серьезные противоречия между теоретиками, рассматривающими какую-либо из этих сил в качестве главной. Сторонники Пиаже утверждают, что ребенок конструирует понятия самостоятельно; энвайронменталисты считают, что он перенимает их от других. Как могут и те и другие быть одновременно правы? Здесь мы имеем дело с логическим противоречием.
Будучи представителем диалектической традиции, Выготский предложил новый подход. В соответствии с диалектической точкой зрения, жизнь полна противоречий, и задача ученого — исследовать то, что происходит в результате столкновения противоборствующих сил. Мы должны выяснить, что происходит, когда ребенок, пытающийся в процессе своего развития самостоятельно понять окружающие явления, сталкивается с попытками взрослых учить его собственными методами. Выготский убедился, что эти взаимодействия носят сложный характер и в значительной степени скрыты от взоров исследователей. Выготский неоднократно прибегал к метафорам лупы, рентгена и телескопа, чтобы подчеркнуть важность их детального рассмотрения (Cоlе & Scribnеr, 1978, p. 12; Vуgоtskу, 1933, p. 102; 1935, p. 91). Однако уже тем, что Выготский привлек внимание ученых к процессу взаимодействия между конфликтующими силами, он указал новое перспективное направление, в котором могла бы дальше развиваться теория естественного развития.

Тем не менее, Выготского критиковали за односторонность его подхода. В частности, Вертш (Wеrtsch, 1985, pp. 43–48, 57, 72–73) доказывает, что, хотя Выготский призывал к изучению взаимодействий между внутренними (биологическими) и внешними (культурными) факторами, сам он уделял внимание преимущественно последним. Выготский исследовал механизмы воздействия речи, мнемотехнических средств, систем письма и научных понятий на ум ребенка, но не рассматривал, каким образом внутреннее, естественное развитие может влиять на эти культурные силы (p. 43). Выготский дает развернутое описание того, как ребенок присваивает свою культуру, но он почти ничего не говорит о том, как ребенок противодействует этой культуре, примеры чего мы находим и в упрямстве 2-летнего малыша, и в характерном максимализме подростка.

Если в собственных исследованиях Выготского и была какая-либо односторонность, в определенном смысле она вполне простительна. Ведь любой ученый может успеть провести лишь ограниченное количество собственных изысканий на протяжении своей научной карьеры, а у Выготского она оборвалась трагически рано. Возможно, другие ученые смогут исследовать проблему взаимодействия внутренних и культурных факторов более глубоко и всесторонне.

Проблема в том, что Выготский не ограничивался академическими вопросами, он также пытался применить свои теоретические выводы с целью изменения педагогической практики, и его идеи быстро приобрели популярность. А в этой области любая односторонность может иметь серьезные последствия, поэтому мы должны уделить особое внимание данному вопросу. В своем комментарии я буду оценивать педагогические идеи Выготского исключительно с позиций теории естественного развития, представленной такими авторами, как Руссо, Монтессори и Пиаже.

По сравнению с ними Выготский оптимистически относился к школьному обучению. Формальное обучение, говорил он, дает толчок развитию ребенка. Доказывая плодотворность сознательного обучения ученика новым понятиям и словам, Выготский утверждал, что прямая работа над понятием в процессе школьного обучения «не исключает собственных процессов развития, но дает им новые направления и ставит процессы обучения и развития в новые и максимально благоприятные с точки зрения конечных задач школы отношения» (1934, р. 152 / Выготский Л. С. Собр. соч., т. 2, М., 1982, c. 191). День за днем учитель продвигает детей вперед, работая в зоне их ближайшего развития. Иными словами, он дает детям не только те задачи, с которыми они сами могут справиться, но и более сложные, для решения которых им требуется помощь. Таким образом, обучение стимулирует развитие способностей, находящихся еще в зачаточной стадии, и тем самым толкает развитие вперед.

На первый взгляд, такое опережающее обучение должно быть весьма желательным, однако сторонники естественного развития всегда с осторожностью относились к попыткам форсировать этот процесс. Одна из опасностей состоит в том, что мы можем преждевременно подтолкнуть ребенка вперед, не дав ему шанса полностью развить способности, соответствующие возрастному периоду, в котором он находится.

Возьмем, к примеру, обычного 5-летнего мальчика. Если Пиаже прав, то ребенок больше руководствуется своими восприятиями, чем логикой; на него воздействует то, что он непосредственно видит, слышит, переживает, а не рациональные соображения. У него живое воображение и он полон энергии. Судя по внешнему виду и темпераменту, его можно назвать прирожденным художником; он любит рисовать, петь, танцевать и разыгрывать театральные представления в ролевой игре. Как мы уже говорили, обсуждая работы Вернера и Пиаже, вполне вероятно, что в этом возрасте дети имеют естественную предрасположенность к развитию художественной стороны своей личности.

Опасность состоит в том, что его родители и педагоги, вооруженные идеями Выготского о важности формального обучения, будут слишком озабочены его будущим развитием. Они захотят обучать его чтению, письму и счету, а также навыкам понятийного и аналитического мышления. И взрослые, вероятно, обнаружат, что им действительно удается  добиться от ребенка результатов. Но при этом они могут упустить из виду тот факт, что ребенок также нуждается в развитии способностей, актуальных на данный момент, — его ощущений и восприятий, а также художественных наклонностей.

С точки зрения Руссо и его последователей, любой период жизни имеет характерные только для него преимущества, и детям нужно время для совершенствования способностей, соответствующих каждому такому периоду. Если мы будем постоянно подталкивать ребенка вперед, мы лишим его возможностей развивать те навыки, которые ему необходимы.1

1 В некоторых своих работах Выготский определенно высоко оценивал особые характеристики детства как возрастного периода. В частности, он писал о природной детской склонности к рисованию и игре (1935, pp. 105–119; 1933, pp. 92–104). Но даже в этих случаях для него эти склонности ценны не сами по себе, а потому что способствуют дальнейшему развитию ребенка: рисование ведет к развитию письма, а игра освобождает ребенка от конкретной ситуации и таким образом приводит к развитию абстрактного мышления. Выготский думает о будущем ребенка, а не о том времени, которое требуется ребенку для того, чтобы полностью развить те стороны натуры, которые соответствуют жизненной ориентации данного возраста.
Но применение идей Выготского в обучении представляет и другую, не меньшую опасность. Формальное обучение, по его словам, способствует развитию ребенка, поскольку ему помогают взрослые и более развитые дети. С помощью других ребенок в состоянии решать задачи, с которыми он не смог бы справиться самостоятельно. В этом Выготский безусловно прав, но он не учитывает, что постоянная необходимость в посторонней помощи может помешать развитию независимости. Сторонники естественного развития неоднократно предупреждали, что каждый раз оказывая ребенку помощь или давая указания, мы укрепляем его зависимость от нашего мнения о том, о чем и как он должен думать, и подрываем его способность к самостоятельному мышлению.

Конечно, Выготский обычно рекомендовал, чтобы мы оказывали ребенку лишь незначительную помощь (например, задали наводящий вопрос или подсказали первый шаг к решению задачи). В этих случаях нет угрозы для развития самостоятельности ребенка. Но в ряде случаев Выготский дает понять, что мы можем оказывать детям помощь и в значительных количествах. В частности, он допускает это по отношению к обучению ребенка правильному употреблению союза «потому что», который часто выполняет функцию логической связки в житейских и научных понятиях.

В своих исследованиях Выготский обнаружил, что 8-летние дети часто правильно используют связку «потому что», обсуждая теоретические вопросы в школе, прежде чем начинают использовать ее в повседневной жизни. Например, девочка может построить правильную фразу: «В СССР возможно вести хозяйство по плану, потому что в СССР нет частной собственности – все земли, фабрики, заводы, электростанции в руках рабочих и крестьян» (1934, р. 191 / Выготский Л. С. Собр. соч., т. 2, М., 1982, c. 257). Причина ее успеха в том, говорит Выготский, что учитель, работая с учеником над темой, «объяснял, сообщал знания, спрашивал, исправлял, заставлял самого ученика объяснять» (там же, c. 257). Поэтому, когда девочка отвечает самостоятельно, она правильно употребляет данное выражение, поскольку помощь учителя «незримо присутствует» (там же, c. 258).

Тем не менее, для сторонников теории естественного развития такой правильный ответ не является причиной для радости. Когда помощь учителя принимает такие размеры, трудно представить, что девочка хотя бы в какой-то степени думает сама; она лишь повторяет то, чему ее научили.²
² См. мое примечание на с. ???. – А. А. (Примечание 2 перед разделом Практические приложения)
Выготский же не особенно считался с подобными опасениями. Сторонники теории естественного развития и свободного воспитания, говорит он, настолько обеспокоены опасностями формального обучения, что стараются вовсе оградить детей от него. Они допускают его использование лишь тогда, когда ребенок «готов» к нему, а это всегда означает, что нужно ждать, пока способности ребенка не разовьются полностью, прежде чем давать ему соответствующее обучение. Но в таком случае само обучение становится излишним, ибо никак не способствует  продвижению ребенка вперед.

На самом деле, сторонников свободного воспитания, работающих в традиции Монтессори, Дьюи или Пиаже, также волнует прогресс детей. Но они считают, что само поведение детей должно подсказывать нам, в каком опыте они нуждаются для дальнейшего развития. Если задача такова, что позволит ребенку развить уже зарождающуюся в нем способность, он проявит к ней живой интерес и будет работать над ней огромным энтузиазмом и предельной концентрацией. Так, Монтессори обнаружила, что дети в возрасте около 4 лет полностью поглощены резкой овощей и другими домашними делами, вероятно, потому, что эти занятия позволяют им развивать перцептивно-моторные навыки. Таким образом, задача учителя — наблюдать, к чему ребенок проявляет интерес и склонности и предлагать ему те виды деятельности, в которых он мог бы полностью себя проявить.

Конечно, для учителей кажется заманчивой перспективой знакомить ребенка с материалом, который, как они знают, пригодится ему в будущем. Но обучение более эффективно тогда, когда его проводят исходя из интересов и склонностей детей, а не долгосрочных целей учителя. И учитель ни в коем случае не должен предлагать детям задачи настолько опережающие их уровень развития, что они в состоянии выполнить их только с его помощью. Учитель должен заинтересовать, стимулировать и полностью вовлечь учеников в работу, но предоставить им возможность выполнять предложенные задания самим.

В последнее время последователи Выготского в США попытались сократить дистанцию между его взглядами и теорией естественного развития. Барбара Рогофф и ее коллеги (Rоgоff еt аl., 1984), а также Гриффин и Коул (Griffin & Cоlе, 1984)³ и некоторые другие исследователи считают, что, ведя детей вперед с помощью учебных заданий, мы должны обращать особое внимание на то, проявляют ли они при этом интерес и энтузиазм. Эти исследователи стараются не подавлять воображение, креативность и активную роль детей в обучении.
³ С идеями и исследованиями Майкла Коула и Пег Гриффин отечественные читатели могут ознакомиться по следующим публикациям: Социально исторический подход в психологии обучения / Под ред. М. Коула; Пер. с англ. – М.: Педагогика, 1989; Коул М. Культурно-историческая психология: наука будущего. – М.: «Когито-Центр», Издательство «Институт психологии РАН», 1997. – А. А. 
Собственно, и сам Выготский в одной своей работе говорит о том, что обучение письму в школе должно быть построено так, чтобы вызывать у детей интерес и соответствовать естественному для детей способу усвоения нового материала (Vуgоtskу, 1935, р. 116–119).

И все же ни Выготский, ни его последователи до конца не встали на позиции теории естественного развития. Они не приняли идеи о том, что ребенку должна быть предоставлена полная инициатива в вопросах, касающихся его собственного развития. По словам Брунера (Brunеr, 1984, р. 96), последователи Выготского возражают против «изображения человеческого развития в виде робинзонады». Напротив, общество обязано обеспечить ребенку те интеллектуальные орудия, которые оно выработало, а тем самым — свое наставничество и помощь. И если эта помощь заставляет ребенка полагаться на интеллектуальную поддержку других — пусть так оно и будет. Дети просто не в состоянии до всего дойти сами. Чтобы развить свой ум, они нуждаются в помощи более старших и способных, чем они сами.

Итак, Выготский и сторонники теории естественного развития расходятся в оценках того, до какой степени развитие ребенка может быть доверено ему самому, его собственному интересу и усилиям. И эти разногласия, по крайней мере в практических вопросах, по-видимому еще не скоро будут устранены, что, может быть, и к лучшему. Ибо это расхождение во мнениях может быть частью диалектического процесса, циклов взаимной критики и ответов на нее, что заставляет обе стороны постоянно мыслить, изобретать новые аргументы и таким образом двигаться вперед.
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 Биографические сведенияtc " Биографические сведения"
Большинство предыдущих глав были посвящены теориям, в которых основное внимание уделяется двигательному и когнитивному развитию. Начиная с данной главы, мы рассмотрим ряд теорий, разработанных психоаналитиками, область особого интереса которых составляет внутренний мир чувств, влечений и фантазий. Общепризнанным основоположником психоаналитической теории является Зигмунд Фрейд (1856–1939).

По существу, Фрейд был сторонником подхода к развитию как спонтанному, естественному процессу; он считал, что психологические изменения обусловлены внутренними силами, в особенности —биологическим созреванием. Однако при этом Фрейд полагал, что созревание несет с собой пробуждение мощных, не контролируемых индивидом сексуальных и агрессивных влечений, которые общество должно обуздать. Таким образом, социальные силы также играют важную роль в его теории.

Зигмунд Фрейд родился 6 мая 1856 года во Фрайберге, Моравия (ныне Пршибор, Чехия). Он был первым ребенком, родившимся после того, как его овдовевший 40-летний отец, у которого были два взрослых сына от первого брака, женился на 20-летней девушке. Отец занимался торговлей шерстью, но так никогда и не добился больших успехов в бизнесе, и в течение первых лет жизни Зигмунда финансовые проблемы дважды заставили его семью сменить место жительства — сначала семья переехала в Лейпциг (Саксония), а когда Фрейду исполнилось 4 года — в Вену, где он и прожил почти до конца своей жизни (Jоnеs, 1961, chap. 1).

Еще в детские годы Фрейд проявил незаурядные способности в учебе, и семья всячески способствовала его занятиям. Родители обеспечили ребенка масляной лампой, тогда как остальные члены семьи довольствовались свечами (Schultz, 1975). Фрейд обладал широким кругом интересов, поэтому, когда пришло время поступать в университет, ему было нелегко выбрать специализацию. Хотя и с некоторой неохотой, он остановился на медицине, прежде всего потому, что это давало ему возможность проводить самостоятельные исследования. Еще учась на медицинском факультете, Фрейд провел ряд важных исследований на спинном мозге морской миноги (Pеtrоmуzоn) (Jоnеs, 1961, chaps. 3, 4).

Начиная с 26 лет и до 35-летнего возраста Фрейд неустанно ищет область, в которой он мог бы сделать важное научное открытие. Он продолжает проводить исследования в уже достаточно разработанных разделах неврологии, но его больше привлекают иные перспективы: некоторое время Фрейд считал, что может найти революционно новое применение для кокаина — наркотика, от которого он в этот период жизни, по-видимому, находился в зависимости сам. Фрейд также посетил лабораторию Шарко в Париже, где Жан Мартен Шарко, ведущий невролог своего времени, пытался разгадать загадку истерии. С изучения этой болезни и берет свое начало череда великих открытий, сделанных Фрейдом (Jоnеs, 1961, chaps. 5, 6, 10, 11).

Термин истерия в то время применялся как по отношению к физическим недугам, так и по отношению к провалам памяти, которым в то время не могли найти психологического объяснения. Женщина могла жаловаться на «перчаточную потерю чувствительности»  — утрату физических ощущений в области кисти, хотя не было никаких физиологических причин для утраты чувствительности именно в данной части тела.

Первое исследование Фрейда, посвященное истерии, было выполнено по образцу работы Джозефа Брейера с пациенткой по имени «Анна О.», которой он помог осознать глубоко скрытые мысли и чувства с помощью гипноза. Брейеру и Фрейду (Breuer & Freud, 1895) казалось, что пациенты, страдающие истерией, каким-то образом блокировали или вытесняли свои желания и чувства, препятствуя их осознанию. При этом заблокированная энергия трансформировалась в физические симптомы. В этом случае роль терапии — обнаружить и высвободить эмоции, вытесненные в особую область психики — бессознательное.

Характер ранних работ Фрейда с больными истерией можно проиллюстрировать на примере пациентки Элизабет фон Р. Истерические симптомы Элизабет проявлялись в болях в области бедер, обострявшихся после прогулок с мужем ее сестры, по отношению к которому у нее «крепло чувство специфической привязанности,… которую легко можно было выдать за родственную нежность» (Frеud, 1910, р. 23) Когда сестра пациентки (его жена) умерла, Элизабет пригласили на похороны. И когда Элизабет стояла у гроба сестры, в ее голове «на какое-то мгновение промелькнула мысль, которую можно выразить следующими словами: “Теперь он свободен и может жениться на мне» (р. 23). Так как это желание полностью противоречило ее морали, она тут же подавила его. После этого она начала страдать болезненными приступами истерии и к тому времени, когда за ее лечение взялся Фрейд, совершенно забыла об эпизоде, произошедшем на похоронах. Многие часы психоаналитической работы потребовались для того, чтобы восстановить эти, а вместе с ними и другие воспоминания пациентки, так как Элизабет имела серьезные причины не допускать их в сознание. В конце концов она смогла осознать свои чувства, и в той степени, в которой она была в состоянии их принять, ее эмоции уже не нуждались в том, чтобы проявляться в форме физических симптомов.

В своей работе с Элизабет и другими пациентами Фрейд отказался от техники гипноза, к которой прибегал Брейер. Фрейд обнаружил, что гипноз, помимо других недостатков, может быть использован лишь в работе с некоторыми пациентами, и даже в этих случаях он, как правило, приводит лишь к временному излечению. Вместо применения гипноза Фрейд разработал метод свободных ассоциаций, предполагающий, что пациент полностью перестает контролировать свой ум и сообщает обо всем, что приходит ему в голову, не пытаясь подвергнуть какому-либо упорядочиванию или цензуре возникающие у него мысли.

Фрейд обнаружил, что, хотя метод свободных ассоциаций и открывает доступ к затаенным мыслям и чувствам, эти ассоциации отнюдь не являются до конца свободными — пациенты упорно сопротивляются применению данной техники. Одни темы они обходят, в других случаях меняют тему обсуждения либо заявляют, что их мысли слишком банальны или деликатны, чтобы о них говорить, и т. д. (Frеud, 1920). Фрейд назвал эти препятствующие свободному течению ассоциаций факторы сопротивлением, которое рассматривал в качестве еще одного свидетельства силы психологического механизма вытеснения (Brеuеr & Frеud, 1895). Иными словами, Фрейд обнаружил новое подтверждение своей теории, согласно которой разумная душа (mind) пациента находится в состоянии войны с собой и что определенные желания пациента несовместимы с его «этическими, эстетическими или личными притязаниями», а следовательно, данные желания должны быть вытеснены за пределы сознания (Frеud, 1910, р. 22)

По мере развития своей теории Фрейд все больше приходил к выводу, что подобный внутренний конфликт характерен не только для пациентов, страдающих истерическими и другими невротическими симптомами. В каждом из нас присутствуют мысли и желания, существования которых мы не можем допустить. В случае невроза вытеснение и внутренний конфликт достигают огромной силы и становятся неконтролируемыми, в результате чего и возникают симптомы. Тем не менее, внутренний конфликт служит отличительным признаком человеческого состояния (Frеud, 1900, р. 294; 1933, р. 121).

Брейер и Фрейд опубликовали совместный труд «Исследования истерии» (1895), который стал первым классическим изложением теории психоанализа. Но Брейер впоследствии прекратил работу в этом направлении. На его решение в значительной степени повлияло то, в какую сторону стали развиваться дальнейшие исследования в области, за разработку которой они взялись. Фрейд находил все больше подтверждений тому, что основная эмоция, заблокированная для осознания пациентом, всегда носит сексуальный характер — вывод, истинность которого Брейер ощущал, но который он считал для себя неприемлемым и который вызывал в нем внутреннее беспокойство. К тому же, сексуальная теория неврозов была осмеяна научным сообществом, что глубоко уязвило Брейера. В результате, Брейер предоставил Фрейду возможность проводить дальнейшие исследования в этой области в одиночестве.

Постепенно продвигаясь в своих исследованиях, Фрейд также обнаружил, что сокровенные воспоминания пациентов ведут в их прошлое — в период детства. Фрейду нелегко было определить природу источника, который он открыл. Его пациенты неоднократно рассказывали ему истории о том, как в период их детства родители совершали по отношению к ним абсолютно безнравственные сексуальные поступки. В конце концов он пришел к выводу, что эти рассказы, должно быть, по преимуществу основаны на фантазиях пациентов. На какое-то время Фрейду показалось, что вся его теория растаяла как дым — ведь в ее основе лежат вымыслы, а не факты. Но дальнейшие размышления привели его к выводу, что и фантазии могут управлять нашей жизнью: наши мысли и чувства имеют для нас такую же силу, как и реальные события (Frеud, 1914 р. 300; Gау, 1988, р. 95).

В 1897 г., когда Фрейд был полон сомнений относительно истинности воспоминаний своих пациентов, он начал вторую линию исследований — самоанализ. Толчком к этому послужило душевное смятение, вызванное смертью отца и заставившее Фрейда пересмотреть собственные мысли, воспоминания и опыт раннего детства. Благодаря проведенному самоанализу Фрейд получил независимое подтверждение своей теории детской сексуальности и сделал открытие, которое считал своим величайшим научным достижением — он обнаружил у ребенка эдипов комплекс. Иными словами, Фред осознал, что в детстве (как у него самого, так и, предположительно — у каждого ребенка) развивается острое чувство соперничества с родителем одного с ним пола, на почве привязанности к родителю противоположного пола. Впервые Фрейд публично изложил свою теорию в книге «Толкование сновидений» (1900); анализ сновидений он назвал «королевской дорогой к бессознательному» (р. 647).

Самоанализ был нелегким испытанием для Фрейда. Он предпринял попытку углубиться в такую сферу, как бессознательное, «откуда одному Богу известно, какое чудовище может выползти» (Jоnеs, 1961, р. 213). Временами Фрейд был не в состоянии даже думать и писать, он был «настолько интеллектуально парализован, что в жизни не мог бы себе представить» (р. 213). Вдобавок ко всему, вывод, к которому он пришел, — вывод о детской сексуальности — был неприемлемым для большинства представителей научного сообщества. Многие его коллеги, как и вообще большинство людей, считали, что сексуальность развивается не ранее подросткового возраста. Предположение Фрейда о том, что невинный ребенок может испытывать сексуальные желания, делало его в глазах коллег чуть ли не извращенцем или сексуальным маньяком. Последовавшая реакция вызвала у Фрейда ощущение «полной изоляции», в результате которой им, по его словам, часто овладевал страх потерять направление и уверенность в правильности собственного пути (1914а, р. 302).

Лишь около 1901 г. (когда Фрейду исполнилось 45 лет) он постепенно начал выходить из своей интеллектуальной изоляции. Его работы привлекли внимание молодых ученых, представлявших различные научные дисциплины, а также писателей, некоторые из них стали еженедельно навещать его и проводить совместные научные дискуссии. Со временем из этих дискуссионных групп сформировалась официальная психоаналитическая ассоциация. Среди ранних последователей Фрейда были Альфред Адлер и Карл Густав Юнг, которые, как и ряд других учеников Фрейда, впоследствии отошли от него и стали основателями собственных психоаналитических теорий.

Фрейд продолжал развивать и пересматривать свою теорию до конца жизни, последние 16 лет которой он прожил, борясь с мучительной болью, вызванной раком челюсти. В 1933 г. нацисты сожгли его книги, а в 1938 ему пришлось покинуть Вену и переехать в Лондон, где он провел последний год своей жизни и умер в возрасте 83 лет.

 СТАДИИ ПСИХОСЕКСУАЛЬНОГО РАЗВИТИЯtc " СТАДИИ ПСИХОСЕКСУАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ"
Итак, мы проследили путь, проделав который, Фрейд пришел к выводу, что сексуальные  чувства должны активно проявляться уже в детстве. Однако, следует иметь в виду, что в понятие «сексуальная активность» (sex) Фрейд вкладывал очень широкий смысл. С его точки зрения (Frеud, 1905), под сексуальной активностью следует понимать не только половой акт, но практически все, что является источником телесного удовольствия. В период детства сексуальные ощущения носят особенно общий и диффузный характер. Сексуальные чувства могут испытываться в составе таких видов активности, как сосание ради удовольствия, мастурбация, демонстрация собственного тела или разглядывание тела другого человека, акт дефекации или его сдерживание, движения тела (например, раскачивание туловища) и даже акты жестокости, такие как щипание или кусание (р. 585–594).

У Фрейда были две основные причины рассматривать такие разнотипные виды активности как сексуальные. Во-первых, дети, по-видимому, получают от них удовольствие. Грудные дети получают удовольствие от сосания даже когда они не голодны; они сосут палец, руку или какой-либо предмет, так как сосание вызывает доставляющие наслаждение ощущения от раздражаемой слизистой оболочки рта (р. 588). Во-вторых, Фрейд рассматривал многие формы детского поведения как сексуальные, потому что позднее они вновь появляются уже в составе взрослой сексуальной активности. Для большинства взрослых характерны такие формы сексуальной активности, как сосание (т. е. поцелуи), разглядывание, эксгибиционизм и объятия, проявляемые непосредственно перед половым актом и во время его. Кроме того, в случае так называемых перверсий (извращений) взрослые достигают оргазма исключительно в результате детских форм сексуальной активности, — без полового акта. «Подглядывающий Том» мог достичь оргазма в результате одного только разглядывания человеческого тела. У взрослых, страдающих неврозами, также сохраняются детские сексуальные желания, но они испытывают настолько сильное чувство вины и стыда, что вытесняют их (Frеud, 1920, chар. 20–21; 1905, р. 577–579).

В теории Фрейда термин либидо используется для обозначения суммарной сексуальной энергии человека, а те части тела, в которых она концентрируется, называются эрогенными зонами (Frеud, 1905, pp. 585–594, 611). Практически любая часть тела может являться эрогенной зоной, но в детском возрасте таких основных зоны три: это области рта, ануса и гениталий. Эти зоны последовательно становятся центром сексуальных интересов ребенка, образуя специфическую последовательность стадий его развития. Первые интересы ребенка сосредоточиваются на области рта (оральная стадия), затем перемещаются на область ануса (анальная стадия) и, наконец, на генитальную область (фаллическая стадия). Фрейд считал, что такая последовательность стадий обусловлена процессами созревания —внутренними, биологическими факторами (pp. 587, 621). В то же время, социальный опыт ребенка также играет в его развитии принципиально важную роль. Например, у ребенка, испытавшего сильную фрустрацию на оральной стадии, в течение длительного периода может проявляться особая тяга к различным вещам, имеющим отношение к области рта.

Давайте теперь рассмотрим стадии Фрейда более подробно.

Оральная стадияtc "Оральная стадия"
Первые месяцы жизни. Фрейд однажды сказал, что «если бы младенец мог говорить, он бы несомненно признал тот факт, что сосание материнской груди значительно превосходит по важности все прочие происходящие в его жизни события» (Frеud, 1920, р. 323). Безусловно, сосание является жизненно важным актом прежде всего потому, что оно обеспечивает питание младенца; младенец должен сосать материнскую грудь, иначе он просто не выживет. Но как мы уже отмечали, Фрейд считал, что сосание также доставляет младенцу удовольствие, имеющее для него самостоятельную ценность. Именно поэтому младенцы любят сосать свой палец или какой-либо предмет даже когда не голодны. Фрейд называл такое сосание ради удовольствия аутоэротическим; когда младенец сосет палец, его импульсы направлены не на других людей, а на получение удовлетворения посредством стимуляции собственного тела (Frеud, 1905, р. 586).

Аутоэротическая активность не ограничивается оральной стадией. Позднее дети начинают мастурбировать, что также является аутоэротическим актом. Но Фрейд особо подчеркивал аутоэротическую природу оральной стадии, так как хотел особо отметить, насколько сильно младенцы сосредоточены на собственном теле. Как и Пиаже, Фрейд считал, что на протяжении приблизительно первых 6 месяцев жизни мир младенца является «безобъектным». Иными словами, у младенцев отсутствует представление о других людях или предметах, как имеющих независимое существование. Например, во время кормления младенец чувствует нежность материнских объятий, но не осознает, что мать является отдельным от него существом. Точно так же ощущения холода, голода или сырых пеленок вызывают у малышей беспокойство, перерастающее в истерический плач, но они не понимают, что прекращение этих страданий вызвано вмешательством других людей; они просто стремятся вновь обрести утраченное состояние комфорта. Таким образом, хотя младенцы полностью зависимы от окружающих, они не осознают этого факта, поскольку не имеют представления о самостоятельном существовании других людей.

Иногда Фрейд описывал это начальное безобъектное состояние как состояние первичного нарциссизма (например, Frеud, 1915а, р. 79). Термин «нарциссизм», буквально означающий себялюбие, образован от имени героя греческого мифа о Нарциссе – юноше, влюбившемся в собственное отражение в воде. Некоторые ученые, в частности Якобсон (Jаcоbsоn, 1954), отмечают, что данный термин может ввести в заблуждение, так как предполагает, что младенцы имеют ясное представление о том, что любят самих себя, в то время как они еще не в состоянии выделять себя из окружающего мира. Тем не менее, термин «нарциссизм» точно передает мысль о том, что первоначально внимание младенцев направлено на внутренний мир и сфокусировано на собственном теле. Исходным нарциссическим состоянием, говорил Фрейд, является сон, когда младенец, чувствующий тепло и испытывающий исключительно приятные ощущения, не проявляет никакого интереса к внешнему миру.

Вторая часть оральной стадии. Приблизительно с 6-месячного возраста у младенца начинает формироваться представление о других людях, и особенно — о матери как о необходимом, но отдельном от него существе. Он испытывает беспокойство, когда ее нет рядом или когда на ее месте оказывается другой человек (Frеud, 1963а, р. 99.).

В это же время происходит другое важное событие — у младенцев прорезаются зубы и возникает неодолимое желание кусать. На этом этапе, отмечал Карл Абрахам (Kаrl Аbrаhаm, 1924а), у младенцев формируется смутное представление о том, что именно они, с их стремлением кусаться и поглощать пищу, являются причиной того, что мать может их покинуть. С этого момента жизнь ребенка начинает становиться все более сложной и проблематичной. Неудивительно, что мы можем часто бессознательно желать вернуться к более ранней фазе оральной стадии, когда все казалось таким простым и, главное, несравнимо более приятным.

Иллюстрация: Гензель и Гретель. Фрейд осознавал, насколько непрочными являются наши заключения относительно психической жизни младенцев. Ведь малыш еще не может сам рассказать нам о своих чувствах и фантазиях. Поэтому мы отчасти вынуждены реконструировать ранние этапы психической жизни, обращаясь к анализу поведения взрослых, страдающих психозами, и потому нередко возвращающихся к раннему образу мышления. Кроме того, последователи Фрейда полагают, что многие мифы и волшебные сказки раскрывают ранние фантазии и тревоги ребенка.

В частности, Беттельхейм (Bеttlhеim, 1976, pp. 159–166) описал оральные темы, которые содержит известная сказка о Гензеле и Гретель. Краткое содержание этой сказки таково: Гензель и Гретель – двое детей, которых родители (особенно мать) отправляют в лес (= выгоняют из дома), потому что они небережливы в обращении с едой (молоком) и ее стало не хватать для того, чтобы их прокормить. В лесу они набредают на пряничный домик и, движимые голодом, жадно набрасываются на него. Дети чувствуют, что слишком сильно обгрызть домик — опасно, и слышат голос, который спрашивает: «Кто грызет мой домик?». Но они не обращают на голос внимания, говоря себе: «Это просто ветер» (Grimm, The Brothers, 1972, р. 90). Наконец, появляется хозяйка домика, которая поначалу кажется вполне довольной детьми; она угощает их всевозможными лакомствами и укладывает спать в мягкую постель. Но на утро она оказывается еще злее их матери — выясняется, что она ведьма, которая хочет их съесть.

Согласно анализу Беттельхейма, основные темы сказки соответствуют типичным темам второй части оральной стадии: сказка начинается с переживания детьми пугающего отделения от своих кормильцев. Причем, в сказке содержится намек на то, что в злоключениях детей повинны их собственные внутренние импульсы; они не оставляют ни капли материнского молока и жадно пожирают пряничный домик. Желание детей – вернуться в первую фазу оральной стадии, когда они испытывали блаженство. И вот они встречают ведьму, которая поначалу представляется «первичной вседающей матерью, которую каждый ребенок впоследствии надеется вновь отыскать в окружающем мире» (Bettelheim, р. 161).Однако это оказывается невозможным. Поскольку дети смутно осознают собственную оральную деструктивность, они думают, что со стороны других должно последовать оральное отмщение – именно то, что пытается совершить ведьма.

Беттельхейм утверждает, что сказки благоприятствуют развитию тем, что они обращены к глубоким страхам детей, но в то же время показывают им, что их проблемы имеют решение. Герои сказки, Гензель и Гретель, в конце концов перестают действовать исключительно на основе своих оральных импульсов и используют более рациональные части личности. Они прибегают к помощи разума, чтобы перехитрить ведьму и убить ее, и возвращаются домой более зрелыми детьми.

Фиксация и регрессия. Согласно Фрейду, все люди проходит через оральную стадию, как, впрочем, и через остальные стадии психосексуального развития. Но у человека может произойти фиксация на любой из этих стадий; это означает, что, независимо от того, насколько далеко человек продвинулся вперед в своем психосексуальном развитии, он сохраняет привязанность к тем способам удовлетворения и поглощенность теми проблемами, которые характерны для более ранней стадии. Например, при фиксации на оральной стадии человек может быть постоянно озабочен едой и всем, что с ней связано, или он может ощущать, что ему удобнее всего работать, когда он сосет или кусает какой-либо предмет, скажем — карандаш. Человек также может получать наибольшее удовлетворение от орального секса или пристраститься к курению или выпивке, отчасти — в связи с оральным характером удовольствия, получаемого от такого рода занятий (Аbrаhаm, 1924b; Frеud, 1905).

Фрейд (1920, р. 357) говорил, что не может точно указать причины фиксации, но в целом психоаналитики полагают, что фиксации вызываются либо чрезмерным удовлетворением, либо чрезмерной фрустрацией, имеющими место на рассматриваемой стадии (Аbrаhаm, 1924b, р. 357; Fеnichеl, 1945, р. 65). Младенец, получающий пролонгированное и сильное удовлетворение от кормления грудью и нежной материнской заботы, впоследствии может также искать оральных удовольствий. При альтернативном варианте развития событий, младенец, испытавший сильную фрустрацию и депривацию на оральной стадии, может затем вести себя так, как если бы он был не в силах отказаться от оральных способов удовлетворения, или так, как если бы существовала постоянная опасность того, что оральные потребности не получат удовлетворения. Такой человек может, например, испытывать сильное беспокойство, когда еду не подают вовремя, и с жадностью есть все, что поставили на стол, как будто еда может исчезнуть в любой момент. В целом, создается впечатление, что именно острая фрустрация, а не чрезмерное удовлетворение, является источником наиболее сильных фиксаций (Whitе & Wаtt, 1973, pр. 136, 148, 189; Whiting & Child, 1953).

Иногда люди практически не проявляют оральных черт в повседневной жизни до тех пор, пока не испытают более или менее сильную фрустрацию, и только затем регрессируют до уровня оральной фиксации. Маленький мальчик, внезапно почувствовавший, что он лишился родительского внимания после рождения сестры, может регрессировать к оральным формам поведения и снова начать сосать палец – занятие, от которого он ранее отказался. Девушка-подросток может не проявлять особых оральных наклонностей, но, потеряв своего романтического друга, впадает в депрессию и находит утешение в еде.

Тенденция к регрессии определяется и силой фиксации в детстве, и силой текущей фрустрации (Frеud, 1920, chap. 22). Если имеется сильная оральная фиксация, достаточно даже относительно легкой фрустрации, чтобы вызвать оральную регрессию. В других случаях тяжелая фрустрация может вызвать регрессию к более ранней стадии развития, даже если фиксация не была особенно сильной.

Рассматриваемые до сих пор регрессии могут иметь место в жизни любого из нас — относительно «нормальных» людей. Временами жизнь преподносит нам всем неприятности, и мы можем регрессировать к более ранним, инфантильным формам поведения. Такие регрессии не являются патологией, так как они носят лишь частичный и временный характер. Например, мальчик, начавший сосать палец после рождения сестры, как правило, возвращается к этому занятию лишь на время; в любом случае, в других отношениях он не начинает вести себя, как младенец.

Фрейд считал, однако, что понятия фиксации и регрессии могут помочь нам объяснить и более серьезные эмоциональные расстройства. При некоторых формах шизофрении наблюдается полная регрессия к самой ранней стадии развития. Больные шизофренией часто полностью замыкаются в себе и вынашивают нелепые грандиозные идеи по поводу собственной важности. Так, пациент может возомнить себя Богом и считать, что его мысли влияют на весь окружающий мир. В данном случае пациент испытывает практически полную регрессию к состоянию первичного нарциссизма, в котором его либидо обращено исключительно на него самого, а границы между Я и внешним миром вновь теряют определенность (pp. 422–424).

Согласно Абрахаму (Аbrаhаm, 1924а), регрессия к оральной стадии также очевидна в случаях тяжелой депрессии. Тяжелая депрессия часто наступает после потери любимого человека, и обычным ее симптомом является отказ пациента принимать пищу. Возможно, пациенты таким образом наказывают себя, поскольку бессознательно умозаключают, что это их оральный гнев привел к уничтожению объекта любви.

Анальная стадияtc "Анальная стадия"
На втором и третьем году жизни средоточием сексуальных интересов ребенка становится анальная зона. Дети все больше обращают внимание на приятные ощущения, являющиеся следствием раздражения слизистой оболочки анальной области под воздействием работы кишечника. Приобретая по мере взросления контроль над мышцами сфинктера, ребенок может научиться сдерживать очищающие задний проход движения кишечника до самого последнего момента, тем самым увеличивая давление на область прямой кишки и усиливая степень удовольствия от окончательного ее освобождения (Frеud, 1905, р. 589). Дети также часто проявляют интерес к продуктам своих усилий и испытывают удовольствие, трогая и обнюхивая собственные фекалии (Frеud, 1913, pp. 88–91; Jоnеs, 1918, p. 424).

Именно на этой стадии от детей впервые требуют немедленно отказаться от их инстинктуальных удовольствий. Немногие родители готовы позволить своим детям обнюхивать фекалии и играть с ними. Большинство родителей, как и подобает «хорошо воспитанным» людям, испытывают определенное отвращение ко всему, что связано с отправлением естественных надобностей, и приучают детей испытывать те же чувства. Как только ребенок достигает соответствующего возраста, а нередко и раньше, родители пытаются приучить его пользоваться горшком.

При этом некоторые дети поначалу активно сопротивляются, намеренно пачкая свою постель (Frеud, 1905, р. 591). Они также могут выражать свой протест, становясь расточительными, неаккуратными и нечистоплотными — черты, которые могут сохраняться и у взрослых как проявления «анально-экспульсивного» характера (Brоwn, 1940; Hаll, 1954, р. 108).

Фрейда, однако, в большей степени интересовала противоположная реакция на родительские требования. Он обратил внимание на то, что у некоторых людей развивается чрезмерная приверженность к чистоте, порядку и надежности (1908а) ¹. Создается впечатление, будто в детстве им казалось слишком рискованным противиться родительским приказам, и они были озабочены тем, чтобы полностью соответствовать предъявляемым к ним требованиям. В противоположность детям, которые в ответ на требования родителей начинают сорить и пачкаться, они становятся образцово послушными, вырабатывая привычку к полному самоконтролю и отвращение к грязи или дурному запаху. В результате у них развивается компульсивная потребность в чистоте и порядке. Такие люди, характер которых иногда обозначают как «анально-компульсивный», также испытывают внутренний протест против подчинения любым проявлениям власти, не смея, однако, выражать его открыто. Вместо этого у них часто развивается такая черта, как пассивное упрямство; они настаивают на том, чтобы во всем следовать собственному графику, при этом нередко заставляя ждать других. Они также могут стать скупыми и жадными. Кажется, они ведут себя так, будто решили, что, хотя им и пришлось уступить требованиям других отдавать им свои фекалии, им удастся сохранить при себе другие ценности, такие как деньги, которые уже никто не сможет у них отобрать.
¹ В статье «Характер и анальный эротизм» (Freud, 1908а), на которую ссылается У. Крэйн, Фрейд указывает на три главных черты анального характера: аккуратность, бережливость и упрямство. Каждая из этих трех обобщенных черт, образующих анальный симптомокомплекс, проявляется в целом ряде конкретных черт характера, находящихся в более или менее тесных взаимосвязях друг с другом. Так, аккуратность обозначает не только физическую чистоплотность, но и добросовестность в исполнении разного рода мелких обязательств: на людей «аккуратных» в этом смысле можно положиться. Противоположными в этом смысле чертами являются беспорядочность и небрежность. Бережливость может доходить до размеров скупости, а упрямство иногда переходит в упорство, к которому часто присоединяется гневливость и мстительность. Фрейд отмечал, что хотя структуру анального характера образуют именно эти три обобщенных черты, но две из них – бережливость и упрямство – связаны друг с другом теснее, чем с аккуратностью, и представляют собой более постоянную составную часть анального характера. – А. А.
Приучение к горшку вызывает у детей чувства гнева и страха, которые достаточно сильны, чтобы стать причиной некоторой фиксации у большинства из них, что особенно характерно для американцев, так как у американских родителей принято быть весьма пунктуальными в этих вопросах (Munrое, 1955, р. 287). В результате, у большинства людей, вероятно, развиваются, по крайней мере некоторые черты «анально-экспульсивного» или «анально-компульсивного» характера, либо сочетание и тех и других. Обычно эти черты практически не оказывают заметного влияния на нашу жизнь, но могут приобрести ярко выраженный характер под воздействием стресса. Например, признаки компульсивного поведения могут проявиться у писателя, излишне обеспокоенного качеством своей работы. Он может оказаться не в состоянии закончить книгу из-за компульсивной потребности постоянно проверять и перепроверять свою рукопись в поисках ошибок. Для фрейдиста такое поведение, вероятно, означает регрессию к анальной стадии, во время прохождения которой этот человек узнал, что его естественные действия встречаются неожиданным для него неодобрением со стороны окружающих. Иными словами, писатель, возможно, усвоил для себя, что его первые «творения» окружающие склонны расценивать как грязные и отвратительные, если они возникают спонтанно, но по достоинству оценят их, если те будут выполнены «по всем правилам». Поэтому писатель, обеспокоенный судьбой своего труда, хочет защитить себя от нежелательных реакций, пытаясь лишний раз удостовериться, что сделал все как положено.

Фаллическая, или эдипова, стадияtc "Фаллическая, или эдипова, стадия"
Возрастной период от трех до шести лет – время вхождения ребенка в фаллическую, или эдипову, стадию психосексуального развития. Фрейд дал более ясное и последовательное истолкование этой стадии применительно к развитию мальчиков, поэтому мы начнем наше рассмотрение с примера из жизни мальчика.

Эдипов кризис у мальчика. Эдипов кризис начинается с момента, когда мальчик начинает проявлять интерес к своему пенису. Этот орган, отличающийся «столь легкой возбудимостью, подверженностью изменениям и богатством ощущений», воспламеняет мальчишеское любопытство (Frеud, 1923, р. 246). Он пытается сравнить свой пенис с половыми органами других мужчин и животных, а также увидеть половые органы девочек и женщин. Мальчикам также может нравиться демонстрировать свой пенис, во время чего, они, вероятно, представляют себя в роли взрослых, сексуально зрелых мужчин. Мальчик начинает экспериментировать со своим пенисом и в его голове роятся фантазии, в которых он выступает в качестве агрессивного, мужественного героя, чьи помыслы часто направлены на его первичный объект любви — его мать. Он может начать вкладывать агрессию в поцелуи матери, требовать, чтобы она брала его к себе в постель по ночам, или же носится с идеей жениться на ней. Вероятно, он еще не имеет представления о половом акте как таковом, но его безусловно интересует, что он мог бы с ней делать.

Однако вскоре мальчик узнает, что его самые далеко идущие эксперименты и планы воспринимаются как нелепые и тщетные. Он узнает, что не может жениться на своей матери или заниматься с ней сексуальными играми. Он даже не может трогать, обнимать и ласкать свою мать столько, сколько хочет, так как теперь он уже «большой мальчик». В то же время он замечает, что отцу, кажется, дозволено делать все, что он пожелает; отец может обнимать и целовать мать, когда ему вздумается, и спать с ней по ночам (делая с ней все, что могут делать взрослые мужчины). Таким образом, перед нами вырисовываются основные черты эдипова комплекса: мальчик начинает рассматривать отца как соперника в борьбе за любовь матери.

Хорошей иллюстрацией эдиповых желаний маленького мальчика является описанный Фрейдом случай Маленького Ганса (Frеud, 1909). Когда Гансу было пять лет, он попросил мать потрогать его пенис и захотел спать с ней ночью, обнявшись, но отец воспрепятствовал желаниям мальчика. Вскоре после этого Ганс, забравшись однажды ночью в кровать родителей и уснув там, на следующее утро признался в ответ на расспросы отца о его странном поступке, что он «себе думал» той ночью до того, как пришел в спальню родителей :

Ночью в моей комнате был один большой жираф и другой измятый жираф, и большой поднял крик, потому что я отнял у него измятого. Потом он перестал кричать, а потом я сел на измятого жирафа (р. 179).

По мнению Фрейда, фантазия мальчика символизировала его желание отнять свою мать (помятый жираф) у отца (большой жираф).

Маленький мальчик не может, конечно, реально надеяться, что ему удастся воплотить в жизнь свои воинственные планы — отец намного больше и сильнее его. Он, конечно, может продолжать фантазировать на тему соперничества с отцом, но и это может оказаться опасным. Во-первых, он не только завидует отцу, но также любит своего отца и нуждается в нем, а потому испытывает сильное чувство страха перед собственным желанием расправиться с ним. Но что еще более важно, мальчика начинает беспокоить страх перед возможной кастрацией. Во времена Фрейда родители нередко напрямую угрожали детям кастрацией, если те мастурбировали. В наше время родители пытаются отучить ребенка от мастурбации более деликатными методами, но и в этом случае мальчики, вероятно, начинают опасаться возможной кастрации, когда узнают, что у их сестер и у других женщин нет пениса. Мальчик может решить, что у них тоже раньше был пенис, но его отрезали, и то же самое может произойти с ним. Таким образом, соперничество на почве эдипова комплекса приобретает новое угрожающее измерение, и мальчик чувствует необходимость выпутаться из всей этой ситуации (Frеud, 1924, р. 271).

Как правило, мальчик находит выход из создавшегося положения с помощью серии защитных маневров (Frеud, 1923; 1924). Он отражает натиск инцестуозных желаний по отношению к матери путем их вытеснения; иными словами, он глубоко прячет все сексуальные чувства к ней в своем бессознательном. Конечно, мальчик все равно продолжает любить свою мать, но теперь он ограничивает проявления своей любви социально приемлемыми формами, испытывая к ней «сублимированную» — высокую и чистую любовь. Мальчик также преодолевает чувство соперничества по отношению к отцу путем вытеснения своих враждебных чувств к нему и усиления идентификации с ним. Вместо того чтобы пытаться бороться с отцом, он стремится стать похожим на него, и таким образом, заместив одно другим, получает удовольствие от ощущения себя взрослым мужчиной. Мальчик как будто говорит себе: «Если не можешь победить его, объединись с ним».

Окончательно преодолеть эдипов кризис мальчику помогает суперэго. Иными словами, он принимает родительские моральные запреты в качестве исходящих от себя самого, создавая таким образом внутреннюю (интериоризованную) надзирающую инстанцию, препятствующую проявлениям опасных желаний и импульсов. Суперэго подобно тому, что мы обычно именуем совестью, — внутреннему голосу, упрекающему нас и вызывающему в нас чувство вины за наши дурные мысли и поступки. До того как ребенок приобретает суперэго, на него действуют только внешние упреки и наказания, но теперь он сам начинает критиковать себя, тем самым выстраивая внутренние защитные укрепления против запретных импульсов.

Проведенный анализ указывает на сложный характер эдипова комплекса, однако на самом деле картина еще намного сложнее. Мальчишеское чувство соперничества направлено в обе стороны; он ревнует также и мать за ее любовь к отцу (Frеud, 1923, р. 21–24). Ситуация еще более осложняется в том случае, когда у ребенка есть братья или сестры, которые также становятся объектом любви и ревности (Frеud, 1920, р. 343). На психику ребенка могут оказать влияние и другие факторы, например смерть одного из родителей. Мы не будем пытаться рассматривать здесь бесчисленные варианты семейных отношений, отсылая заинтересовавшихся читателей к работе Фенихеля (Fеnichеl, 1945, р. 91–98).

Типичные исходы. В типичных случаях, когда мальчик преодолевает эдипов комплекс в возрасте около 6 лет, его сопернические и инцестуозные желания временно загоняются в самый дальний угол души – в бессознательное. Как мы вскоре увидим, мальчик вступает в латентный период, в течение которого он относительно свободен от эдиповых тревог и терзаний; тем не менее эдиповы чувства продолжают существовать в бессознательном. Они грозят прорывом в сознание с наступлением пубертата и оказывают сильное влияние на жизнь взрослого человека. Это влияние может иметь различные проявления, но, как правило, оно особенно сильно ощущается в двух основных областях — соперничестве и любви.

Рис. 11.1. Рисунки пятилетнего мальчика и шестилетней девочки свидетельствуют о сексуальных интересах, свойственных фаллической стадии.
Взрослый мужчина, вступая в соревнование с другими представителями своего пола, продолжает смутно ощущать последствия своих ранних переживаний в области соперничества.

Когда он впервые осмелился проявить свои сопернические инстинкты, его мужскому достоинству был нанесен серьезный удар, поэтому он может опасаться снова оказаться в ситуации соперничества. В глубине души он все еще маленький мальчик, сомневающийся в том, станет ли он когда-нибудь настоящим – большим и сильным – мужчиной (Fеnichеl, 1945, p. 391; Freud, 1914b).

Взрослый человек может также испытывать вину за свои сопернические устремления. В детстве он мечтал физически устранить своего соперника. Наконец, ему удалось подавить враждебные чувства в результате формирования суперэго, отгоняющего их прочь, однако он все еще может испытывать смутное чувство, что быть более успешным, чем другие, дурно (Frеud, 1936b, p. 311).

Эдиповы чувства также влияют на любовный опыт (experiences) мужчины. Фрейд (1905) говорил, что «прежде всего мужчина ищет объект под влиянием воспоминаний о матери» (р. 618). Но это желание порождает свои проблемы. В ранние годы жизни оно сопряжено со страхом кастрации и чувством вины. Этим можно объяснить тот факт, что мужчины часто оказываются импотентными с женщинами, слишком сильно напоминающими им мать. Они чувствуют себя сексуально закрепощенными с женщинами, вызывающими у них глубокие и нежные чувства, ассоциирующиеся с матерью, и проявляют наибольшую потенцию с женщинами, которых они рассматривают просто как «выпускное отверстие» (outlets) для понижения внутреннего давления, вызванного их неудовлетворенными физиологическими потребностями (Frеud, 1912).

Фрейд считал, что все испытывают эдипов кризис, поэтому у каждого мужчины в той или иной степени присутствуют связанные с ним чувства. Источником серьезных отклонений обычно являются особо сильные страхи, пережитые ребенком. Вместе с тем эдиповы проблемы не столь серьезны, как те, корни которых кроются в более ранних периодах жизни, когда личность еще только начинает формироваться.

Эдипов комплекс у девочки. Фрейд считал, что у маленьких девочек также существует эдипов комплекс, однако он признавал, что «здесь наш материал — по непонятной для нас причинам — становится значительно более неясным и неполным» (1924, р. 274). Взгляды Фрейда по данному вопросу в целом можно охарактеризовать следующим образом. Фрейд (Frеud, 1933, pp. 122–127) отмечал, что в возрасте около 5 лет девочка разочаровывается в матери. Она чувствует себя обделенной, так как мать уже не окружает ее постоянной любовью и заботой, в которой она нуждалась, будучи совсем маленькой, и если в семье появляется новый ребенок, ее возмущает то внимание, которое ему оказывают. Кроме того, ее все больше раздражают материнские запреты, в частности касающиеся мастурбации. Наконец, наиболее сильное разочарование постигает ее, когда она обнаруживает, что у нее нет пениса, – факт, вину за который оно возлагает на мать, «выпустившую ее в мир, не снабдив такой важной деталью» (Frеud, 1925а, р. 193).

Огорчение маленькой девочки из-за отсутствия у нее пениса иллюстрирует история, рассказанная психологом Рут Манро (Ruth Munrое, 1955, р. 217–218), которая скептически относилась к теории Фрейда, пока однажды не увидела свою 4-летнюю дочь в одной ванне с братом. Девочка внезапно закричала: «Мой ви-ви (пенис) весь пропал», очевидно впервые сравнивая себя с мальчиком. Манро пыталась успокоить дочь, но тщетно — в течение нескольких недель та даже настойчиво протестовала против того, чтобы ее называли девочкой. Мы можем заключить, что эта девочка почувствовала то, что Фрейд называл завистью к пенису — желание иметь пенис и быть похожей на мальчика (Frеud, 1933, р. 126).

Впрочем, маленькая девочка вновь обретает женскую гордость. Это происходит, когда она начинает ощущать внимание со стороны отца. Возможно, отец не обращает на дочь особого внимания, пока та еще лежит в пеленках, но позже он может начать восхищаться ее привлекательностью и все ярче проявляющейся женственностью, называя ее маленькой принцессой и заигрывая с ней иными способами. Вдохновленную таким обращением девочку начинают посещать романтические фантазии, в которых фигурируют она и ее отец. Поначалу ее мысли ограничиваются смутным желанием его пениса, но вскоре они сменяются желанием иметь от отца ребенка, которого она преподнесет ему в качестве подарка.

Как и в случае с маленьким мальчиком, девочка обнаруживает, что она не обладает исключительными правами на свой новый объект любви. В конце концов она приходит к осознанию того, что она не может выйти замуж за папу и не может обнимать и ласкать его или спать с ним всегда, когда ей этого захочется. Ее мать, однако, может позволить себе делать все это, поэтому она начинает рассматривать мать как соперницу в борьбе за любовь к отцу. Фрейд говорил, что эту эдипову ситуацию можно было бы назвать комплексом Электры (Frеud, 1940, р. 99).

Самой большой загадкой в эдиповом комплексе девочки для Фрейда была мотивация к его преодолению. В случае с мальчиками основной мотив кажется очевидным: мальчик обеспокоен угрозой кастрации. Но девочка не может бояться кастрации, поскольку не имеет пениса. Тогда почему же она полностью отказывается от своих эдиповых желаний? В одной из работ (Frеud, 1925а, р. 196) Фрейд писал, что он не может дать точного ответа на этот вопрос, хотя считает наиболее вероятным предположение, что девочка стремится разрешить эдипов кризис из страха потерять родительскую любовь (Frеud, 1933, р. 87). Поэтому она в конце концов вытесняет свои инцестуозные желания, идентифицируется с матерью и вводит внутреннюю цензуру, суперэго, чтобы оградить себя от запретных желаний и импульсов.1 И все же, поскольку девочка не испытывает страха кастрации, ее мотивация возводить мощные укрепления против своих чувств не так сильна, в результате чего у нее должно развиваться более слабое суперэго. Фрейд сознавал, что последнее заключение вызовет негодование феминисток, но к такому выводу его привели научные изыскания, и он придерживался точки зрения, что женщины действительно более свободны в вопросах морали (p. 129).

1 Эдипов комплекс у девочки, как и у мальчика, носит крайне сложный характер. Чувство соперничества возникает по отношению к обоим родителям, а также и по отношению к братьям и сестрам.
Таким образом, маленькая девочка, подобно мальчику, в определенном возрасте начинает, а впоследствии прекращает, фантазировать на темы инцеста и соперничества. Поэтому в некоторых отношениях последствия ее эдипова опыта, по-видимому, должны быть сходными с таковыми у мальчика. В частности, у девочки тоже может присутствовать смутное воспоминание о том, что ее первое соперничество с другой женщиной за любовь мужчины закончилось поражением, а потому она может сомневаться в своих перспективах. Хотя, с другой стороны, эдипов опыт девочки имеет и свои отличия, а значит, и последствия эдипова комплекса для нее также могут быть иными. Девочка испытывает меньшую нужду в разрешении эдипова кризиса, поэтому в дальнейшей жизни ее эдиповы желания могут носить более выраженный и откровенный характер. Кроме того, перед тем как вступить в стадию эдипова соперничества, она испытывает глубокое разочарование в своей женской природе. Фрейд считал, что это чувство может вызывать «комплекс маскулинности», при котором женщина стремится избегать интимных отношений с мужчинами, так как это напоминает ей о ее неполноценной природе. Вместо этого женщина пытается превзойти мужчин, становясь крайне агрессивной и напористой.

Латентный периодtc "Латентный период"
Выстроив прочную защиту от эдиповых чувств, ребенок вступает в латентный период, который продолжается приблизительно от 6 до 11 лет. Как следует из его названия, на этом отрезке жизни сексуальные и агрессивные фантазии пребывают преимущественно в скрытом состоянии; они прочно удерживаются в бессознательном. Фрейд считал, что вытеснение сексуальности в это время является практически полным и затрагивает не только эдиповы чувства и воспоминания, но также оральный и анальный опыт ребенка (Frеud, 1905, pp. 580–585). Так как опасные импульсы и фантазии спрятаны глубоко внутри, они не слишком тревожат ребенка, поэтому латентный период проходит относительно спокойно. Теперь ребенок может перенаправить свою психическую энергию на конкретные, социально приемлемые занятия, такие как игры, спорт и интеллектуальная деятельность.

Однако некоторые последователи Фрейда полагают, что сексуальные и агрессивные фантазии не исчезают в этом возрасте полностью, как считал Фрейд (Blоs, 1962, pp. 53–54). В частности, мальчики в возрасте 8 лет продолжают проявлять любопытство к тому, как выглядит тело девочек, и в этот период они, как правило, узнают основные подробности, касающиеся половой жизни. Тем не менее большинство фрейдистов признают, что сексуальная тема на данном этапе утрачивает свою остроту и перестает являться причиной угрозы психическому равновесию ребенка. В целом можно сказать, что в этот период способность детей к самообладанию и самоконтролю поднимается на новый уровень.

Период полового созревания (генитальная стадия)tc "Период полового созревания(генитальная стадия)"
Впрочем, устойчивость латентного периода не сохраняется надолго. По словам Эриксона «это лишь короткое затишье перед бурей пубертатного периода» (Еriksоn, 1959, р. 88). В период полового созревания, который начинается приблизительно в 11 лет у девочек и в 13 лет у мальчиков, сексуальная энергия поднимается из глубины с напором, присущим уже взрослому человеку, и угрожает повергнуть в руины все защитные сооружения, построенные к этому времени. Снова эдиповы чувства грозят прорваться в сознание, но на этот раз испытывающие их молодые люди являются уже достаточно взрослыми, чтобы осуществить их в реальности, а не только в фантазиях (Frеud, 1920, р. 345).

Фрейд говорил, что, начиная с пубертата, прогрессивной задачей индивида становится «освобождение от своих родителей» (p. 345). Для сына это означает разорвать узы, связывающие его с матерью, и найти собственную близкую подругу. Он также должен разрешить проблему соперничества с отцом и выйти из-под отцовского влияния. Аналогичные задачи стоят и перед дочерью; она также должна преодолеть зависимость от родителей и начать самостоятельную жизнь. Фрейд, однако, отмечал, что это обретение свободы никогда не бывает легким (1905, p. 346). Детские годы формируют у ребенка зависимость от родителей, и ему нелегко разорвать эмоциональную связь с ними. Для большинства из нас цель обрести подлинную независимость так никогда и не достигается полностью.

Анна Фрейд о подростковом возрастеtc "Анна Фрейд о подростковом возрасте"
Хотя Фрейд в общих чертах и обрисовал основные задачи подросткового возраста, он почти ничего не писал об эмоциональных проблемах и особенностях поведения, характерных для этого периода жизни. Однако его дочь Анна была одной из первых, кто внес серьезный вклад в психоаналитическое учение о периоде полового созревания.

Отправная точка Анны Фрейд совпадала с отправной точкой рассуждений ее отца, Зигмунда Фрейда: подросток переживает выход эдиповых чувств на поверхность. Как правило, молодые люди наиболее остро осознают растущее недовольство родителем одного с ними пола. Инцестуозные чувства к другому родителю остаются в большей степени бессознательными.

Анна Фрейд говорила, что когда подростки впервые испытывают наплыв эдиповых чувств, первое, что приходит им в голову, – обратиться в бегство. Подросток чувствует стеснение и беспокойство в присутствии родителей и ощущает себя свободным только вдали от них. Некоторые подростки действительно убегают из дома, другие же остаются дома «на положении постояльцев» (А. Frеud, 1958, р. 269). Они запираются в своих комнатах и чувствуют себя комфортно только в обществе сверстников.

Иногда подростки пытаются избежать общения со своими родителями, выказывая им полное презрение. Вместо того чтобы признать факт своей зависимости и свою любовь к ним, они занимают прямо противоположную позицию. Подросток ведет себя так, как если бы можно было освободиться от связывающих его с родителями уз просто не думая о них. В этом случае подростки также могут внезапно почувствовать себя совершенно свободными и независимыми, хотя на самом деле родители продолжают занимать в их жизни столь же доминирующее положение, как и прежде, так как вся энергия подростков уходит на нападки на родителей и высмеивание их (p. 270).

Иногда подростки пытаются полностью оградить себя от всех чувств и импульсов, независимо от объектов, которым эти чувства адресованы. Одна из выбираемых ими в этом случае стратегий — аскетизм. Попросту говоря, подросток пытается оградить себя от всех плотских радостей. При этом юноша или девушка могут назначить себе строгую диету, отказываться от красивой одежды, музыки и танцев, — от всего, что они считают приятным и легкомысленным; или же они пытаются подчинить себе собственное тело с помощью изнурительных физических упражнений.

Другим защитной реакцией против импульсов является интеллектуализация. Подросток пытается перевести мысли о проблемах секса и агрессии в абстрактную, интеллектуальную плоскость. При этом он или она могут выстраивать заумные теории о природе любви и семейных отношений, а также о свободе и власти. Хотя такие теории могут отличаться оригинальностью и изобретательностью, они лишь едва прикрывают попытки на чисто интеллектуальном уровне совладать с проблемами эдипова комплекса (А. Frеud, 1936).

Анна Фрейд особо отмечала, что смятение чувств и отчаянные попытки защититься от них в этом возрасте следует считать вполне нормальным и предсказуемым явлением. Как правило, в этих случаях она не рекомендовала психотерапию, полагая, что подростку нужны время и материал для работы, чтобы выработать собственное решение. В консультировании могут нуждаться родители, так как «в жизни найдется немного ситуаций, справиться с которыми труднее, чем с попытками взрослеющего сына или дочери освободиться от родительского влияния» (А. Frеud, 1958, р. 276).

 Устройство и действие психического аппаратаtc "Устройство и действие психического аппарата"
Итак, мы рассмотрели стадии психосексуального развития. Теория Фрейда содержит много других понятий, которым мы не можем уделить здесь внимания. Однако знакомство с теорией Фрейда требует рассмотрения еще одной группы понятий, имеющих отношению к устройству психического аппарата.¹ Фрейд неоднократно пересматривал свои топические понятия ², вследствие чего их почти невозможно кратко описать без такого рода упрощений, которые обычно вызывают неправильное понимание. Поэтому нам ничего не остается, как попытаться разобрать хотя бы три наиболее известных понятия фрейдовской топики – «ид» («оно»), «эго» («Я») и «суперэго» (Сверх-Я).
¹ Термин «психический аппарат» Фрейд ввел (по аналогии с оптическими аппаратами) для того, чтобы иметь возможность говорить о способности психики передавать и преобразовывать энергию (либидо), а также о расчлененности психики на отдельные системы или инстанции. Таким образом, в понятии психического аппарата Фрейд пытался воплотить свои представления о структурообразовании и функционировании психики, основанные на идеях современной ему науки (прежде всего неврологии, биологии и физики). Под психическим аппаратом Фрейд подразумевал внутренний склад психики, особую структуру, образующуюся в процессе дифференциации, что позволяло ему не только связывать различные функции с особыми «местами» (топосами) психики, но и приписывать им определенный порядок, а следовательно, и определенную последовательность появления в развитии индивида (теория стадий). Кроме того сам термин «аппарат» подразумевает работу вообще и функционирование его отдельных деталей в частности. Общей функцией психического аппарата, по Фрейду, является сохранение внутренней энергии организма на возможно более низком уровне, а функционирование его отдельных деталей (предполагаемое расчлененностью психического аппарата на подструктуры) составляет необходимое условие преобразования энергии. – А. А.
² «Топика» или, иначе, «теория мест» (от греч. τοπος) предполагает, что психический аппарат расчленен на несколько систем (или «инстанций»), наделенных различными функциями и определенным образом соподчиненными. Это позволяет метафорически называть их «топосами» психики и представлять в виде областей на пространственной модели. Чаще всего говорят о двух фрейдовских топиках; одна предполагает деление психики на три слоя или уровня: бессознательное, предсознательное и сознание, другая – на инстанции: Оно, Я и Сверх-Я. – А. А.
Идtc "Ид"
Ид (Оно) является частью личности, которую Фрейд первоначально называл «бессознательным» (например, Frеud, 1915b). Это наиболее примитивная, или как говорил Фрейд, «темная, недоступная часть нашей личности», включающая основные биологические рефлексы и влечения. Фрейд сравнивал ид с котлом, «полным бурлящих возбуждений», готовых выплеснуться наружу (Frеud, 1933, р. 73). С точки зрения мотивации, ид подчиняется принципу удовольствия; задача ид — максимизировать удовольствие и минимизировать страдание. Согласно представлениям Фрейда, удовольствие является, в основном, делом уменьшения напряжения (Frеud, 1920, р. 365). Во время полового акта напряжение нарастает, и его кульминация, состоящая в освобождении от этого напряжения, доставляет удовольствие. Аналогично, освобождение переполненного мочевого пузыря также вызывает приятное облегчение. В общем, ид пытается освободиться от всякого возбуждения и вернуться к состоянию покоя, а именно — к состоянию глубокого, безмятежного сна.
Первоначально младенец представляет из себя почти одно ид. Его ничто не беспокоит, кроме собственного физического комфорта, и он как можно быстрее пытается освободиться от любого напряжения. Но даже младенцам приходится испытывать фрустрацию; например, они иногда вынуждены ждать, пока их накормят. В этом случае деятельность ид сводится к галлюцинаторному (иллюзорному) замещению объекта своего желания; именно таким способом ид временно удовлетворяет себя. Мы наблюдаем такие фантазии исполнения желания в действии, когда изморенному голодом человеку видится стоящая на столе еда, а спящему, испытывающему жажду, снится, что рядом с ним стоит стакан с водой, благодаря чему ему не нужно просыпаться, чтобы сходить и принести себе попить (Frеud, 1900, р. 158, 165). Такие фантазии являются наиболее типичными примерами того, что Фрейд называл первичным процессом мышления (р. 535).

В ходе жизни многие впечатления и импульсы вытесняются в ид, где они существуют бок о бок с первичными влечениями. Это «темная и недоступная» область психики, где ничто не соотносится с логикой и ощущением времени (Frеud, 1933, р. 73–74). Эти впечатления и побуждения « виртуально бессмертны, спустя десятилетия они ведут себя так, словно возникли заново» (р. 74). Кроме того, образы, содержащиеся в ид, крайне подвижны и легко сливаются друг с другом. Ид – это океаническая, хаотическая, алогичная область психики, которая полностью отрезана от внешнего мира. Основным источником наших знаний об этой таинственной области являются сновидения.

Таким образом, ид содержит первичные влечения и рефлексы, а также подавленные ощущения и внутренние образы (images). До сих пор мы уделяли основное внимание сексуальным влечениям, а также влечениям, связанным с сохранением жизни, таким как голод и жажда.

Но ид является также вместилищем агрессивных и деструктивных сил. Хотя взгляды Фрейда на природу агрессии носили сложный характер и не раз подвергались принципиальному пересмотру, в известном смысле мы можем заключить, что агрессия является следствием основного принципа функционирования ид — принципа уменьшения напряжения. Любой образ, содержащийся в ид и ассоциирующийся с болью или напряжением, должен быть немедленно уничтожен. Для ид не имеет значения, что это может означать желание человека уничтожить другое существо, в котором он нуждается и которое любит — подобные противоречия не играют никакой роли в этой лишенной логики части психики. Ид просто хочет немедленно устранить источник напряжения, вызывающего дискомфорт.

Эгоtc "Эго"
Если бы нами правило ид, наша жизнь вряд ли была бы долгой. Чтобы выжить, человек не может действовать лишь исходя из своих фантазий и слепо следовать возникающим в нем импульсам; он должен научиться считаться с окружающей действительностью. В частности, маленький мальчик вскоре начинает понимать, что не может просто импульсивно хватать еду, как только увидит ее. Если он отберет ее у более старшего мальчика, тот может его побить. Поэтому он должен научиться принимать во внимание реальную ситуацию, прежде чем действовать. Психическую инстанцию, ответственную за то, что человек не поддается первому импульсу и учитывает реальность, Фрейд называл эго (Я).

Фрейд говорил, что если « ид представляет в душевной жизни неукротимые страсти», то «эго – здравый смысл и благоразумие» (1933, р. 76). Поскольку эго учитывает реальность, обычно говорят, что оно руководствуется принципом реальности (Frеud, 1911). Эго пытается воспрепятствовать любым действиям индивида до того момента, пока не будет иметь возможности адекватно оценить реальность — т. е. принять во внимание последствия аналогичных ситуаций в прошлом и построить реалистичные планы на будущее (Frеud, 1940, р. 15). Такие рациональные способы мышления называются вторичным процессом мышления и охватывают все, что мы обычно понимаем под познавательными или когнитивные процессами. Когда мы решаем математическую задачу, разрабатываем план путешествия или пишем сочинение, мы умело пользуемся функциями эго. Но в начале жизни функционирование эго является преимущественно телесным или моторным. Например, когда ребенок впервые учится ходить, он должен тормозить импульсы, побуждающие к беспорядочным движениям, отслеживать направление, в котором движется, чтобы избежать столкновений, а также применять другие средства управления, имеющиеся в распоряжении эго.

Слово «эго» нам постоянно приходится слышать в повседневной разговорной речи.¹ Люди нередко говорят о ком-то, что у него «big ego», имея в виду, что этот человек отличается слишком высоким самомнением. Хотя Фрейд и сам иногда употреблял слово «эго» именно в этом смысле (например, Freud, 1917)², многие фрейдисты (напр., Bеrеs, 1971; Hаrtmаnn, 1956) считают, что следует различать эго и Я-образ (self-image). Строго говоря, термин «эго» относится лишь к ряду функций – адекватному оцениванию реальности, контролю импульсов, и т. д. В отличие от эго, Я-образ — это наше представление о себе.

Фрейд подчеркивал, что хотя функции эго в определенной степени независимы от ид, свою энергию эго целиком заимствует у ид. Отношение эго к ид, говорил Фрейд, можно сравнить с отношением наездника к своей лошади. «Лошадь дает энергию для движения, наездник обладает преимуществом определять цель и направление движения сильного животного. Но между эго и ид слишком часто имеет место далеко не идеальное взаимоотношение, когда наездник вынужден направлять скакуна туда, куда тому вздумается» (1933, р. 77).
¹ Разумеется, речь идет об английском языке. Впрочем, по моим субъективным впечатлениям, слово ego не столь уж и распространено в разговорной речи, по крайней мере, в речи большинства англоязычных людей. Отчасти поэтому оно и было выбрано английскими переводчиками для перевода немецкого Ich. Мне представляется, что русский перевод Ich как Я (соответственно Es как Оно и Über-Ich как Сверх-Я) удобнее и точнее английского, так как позволяет свободнее оперировать этими терминами, не придавая им оттенка субстанциональности (т. е. не превращая их во внутренних агентов, сидящих в голове или где-то еще и управляющих нашим поведением). – А. А.
² Действительно, Фрейд нередко и, возможно, умышленно не акцентировал различий в понимании Я (Ich) как инстанции психического аппарата (или подструктуры личности) и как объекта любви самого индивида (последнее близко к понятию самолюбия у Ларошфуко). Но еще раз вынужден подчеркнуть, что Ich превратилось в ego при переводе работ Фрейда на английский, и ссылка У. Крэйна относится к одному из томов американского издания работ Фрейда. – А. А.
Суперэгоtc "Суперэго"
Эго иногда называют одной из «контролирующих систем» личности (Rеdl & Winеmаn, 1951). Эго контролирует слепую игру страстей, воплощением которой является ид, чтобы уберечь организм от повреждения. Мы приводили в пример мальчика, который должен научиться сдерживать свою первую реакцию сразу хватать еду, пока он не научится определять, в каких случаях делать это безопасно. Существуют, однако, и другие причины, по которым мы должны контролировать свои действия. В частности, мы воздерживаемся от присвоения чужой собственности, поскольку считаем это нарушением морали. Система моральных норм, определяющих, что хорошо и что плохо, представляет собой вторую контролирующую систему личности — суперэго (Сверх-Я).

Мы уже касались взглядов Фрейда на происхождение суперэго; оно является продуктом эдипова кризиса. Дети интроецируют устанавливаемые родителями нормы поведения, благодаря чему им удается сдерживать опасные импульсы и фантазии, свойственные данному периоду жизни. Впоследствии дети продолжают идентифицировать себя с другими людьми, в частности — с учителями и представителями религии, и принимать проповедуемые ими моральные принципы в качестве собственных (Frеud, 1923).

Фрейд описывал суперэго таким образом, как если бы оно состояло из двух частей(pp. 24–25). Одну его часть иногда называют совестью (Hаll, 1954). Эта часть эго запрещает, карает и критикует, она говорит нам, чего мы НЕ должны делать, а когда мы нарушаем ее предписания, наказывает нас  переживанием вины. Другую часть суперэго, образованную позитивными устремлениями, называют эго-идеалом (ego ideal) ³. Например, если ребенок хочет стать похожим на знаменитого бейсболиста, прославленный спортсмен является его эго-идеалом. Такой идеал может находить свое выражение и на более абстрактном уровне. Он может являться перечислением качеств, которыми мы хотели бы обладать, скажем, быть великодушным и отважным борцом за свободу и справедливость.
³ В хороших русских переводах Фрейда его термин Ichideal переводится как Идеал-Я. – А. А.
Уровни осознанности трех инстанций психического аппаратаtc "Уровни осознанности трех инстанций психического аппарата"
Ид, эго и суперэго функционируют на различных уровнях осознанности, что Фрейд попытался графически представить в виде диаграммы, изображенной на рис. 11.2 (Frеud, 1933, p. 78).

NB: Надписи на рисунке: Обязательно заменить Подавляемое на Вытесненное!!! – А. Алексеев
Рис. 11.2. Набросок структурных соотношений психической личности, сделанный Фрейдом. (Перепечатано из Nеw Intrоductоrу Lеcturеs оn Psуchоаnаlуsis bу Sigmund Frеud. Translated and edited by James Strachey. Cоруright  1933 bу Sigmund Frеud. Cоруright rеnеwеd 1961 bу W. J. H. Sрrоtt. Cоруright  1965, 1964 bу Jаmеs Strаchеу. Воспроизводится с разрешения W. W. Nоrtоn & Cо., Inc.,  Sigmund Frеud Cоруrights, the Institutе оf Psуchо-Anаlysis, and the Hоgаrth Prеss.)
Ид, помещенное в нижней части рисунка, полностью отделено от области, обозначенной как «воспр—осозн», то есть от области сознания и восприятия реальности. Ид полностью бессознательно, а это означает, что его работа (workings) может стать осознаваемой лишь в результате значительных усилий.

Эго уже достигает и проникает в область сознания и реальности — это особая часть ид, которая развивается, чтобы контактировать с внешним миром. Обратите внимание, что эго занимает преимущественно область, обозначенную как предсознательное. Этим термином обозначается функционирование на уровне, лежащем ниже уровня осознанности, но достаточно относительно небольших усилий, чтобы сделать его сознательным. Эго также частично бессознательно, в частности, процесс вытеснения запретных мыслей со стороны эго происходит полностью бессознательно.

Суперэго помещено на рисунке выше эго, чтобы показать его роль верховного судьи по отношению к эго. Суперэго также частично является бессознательным: хотя мы в ряде случаев осознаем руководящие нашими поступками моральные нормы, они также часто оказывают свое воздействие без нашего осознавания. Например, мы можем испытать внезапную депрессию, причин которой мы не понимаем — это происходит вследствие того, что суперэго наказывает нас за недозволенные мысли.

Центральная роль эгоtc "Центральная роль эго"
В конечном счете, наша способность справляться с требованиями жизни, сохраняя душевное равновесие, зависит от возможностей нашего эго противостоять различного рода давлению, которое при этом на него оказывается. Говоря образно, эго — это исполнительная инстанция, которая вынуждена служить трем «строгим властелинам» — ид, внешнему миру и суперэго (Frеud, 1933, р. 78). Конечная задача эго — отвечать биологическим требованиям ид, но эго должно учитывать и окружающую реальность, не нарушая при этом предписаний суперэго. Это нелегкая задача, поскольку, как мы уже упоминали, эго по своей природе является слабой инстанцией, лишенной собственной энергии, которую оно заимствует у ид. Следовательно, эго весьма подвержено переживанию тревоги — страху, что оно может не угодить кому-то из трех своих господ. Во-первых, эго испытывает «невротическую тревогу», когда оно чувствует, что не в силах контролировать импульсы, источником которых является ид, что происходит, когда подавляемые желания угрожают вырваться на свободу или когда мы чувствуем себя неспособными удовлетворить свои базовые биологические потребности. Во-вторых, эго испытывает «моральную тревогу» («страх совести»), когда предчувствует грозящее ему наказание со стороны суперэго. И, наконец, в-третьих, эго всегда подвержено «реалистической тревоге» («страху перед реальностью»), когда мы сталкиваемся с опасностью, исходящей от внешнего мира.

Так эго, движимое ид, стесненное суперэго, отталкиваемое реальностью, прилагает все усилия для выполнения своей экономической задачи установления гармонии между силами и влияниями, которые действуют в нем и на него, и мы понимаем, почему так часто не можем подавить восклицания: жизнь не легка!» (р. 78).

В большинстве работ Фрейда эго выступает как инстанция, рассматривающая ид и суперэго в качестве своих противников — могущественных врагов, которых оно должно суметь одновременно и удовлетворить, и усмирить. Но Фрейд также признавал жизненную необходимость ид и суперэго, и ряд наиболее верных последователей Фрейда развили его взгляды на позитивную роль эго, связанную с использованием энергии других психических инстанций. Существенным вкладом в психоанализ стала работа Криса (Kris, 1952), где было описано, как эго может использовать текучие, «плотские» и сновидные образы ид как источник творческого мышления. Так, художник может на время отказаться от жесткого контроля со стороны своего эго и требований реальности и погрузиться в глубины бессознательного, так как оно богато образами, обладающими вдохновляющей силой. Концепция Криса, который называет этот процесс «регрессией на службе эго» (rеgrеssiоn in thе sеrvicе оf еgо), стала важным дополнением психоаналитической теории. Напомним, что Вернер (см. главу 5) в своих работах подчеркивал аналогичную роль процесса микрогенеза. Таким образом, наряду с Вернером, фрейдисты рассматривают первичное (примитивное)мышление не как нечто, чему необходимо противостоять, но как постоянно доступный и неисчерпаемый источник творческой энергии.

Сновиденияtc "Сновидения"
Фрейда особенно интересовали сновидения, так как они могут многое рассказать нам о таинственной работе бессознательного, хотя, фактически, в создании сновидения заняты все три инстанции психического аппарата.

Сновидение начинается с желаний, исходящих от ид. Например голодному ребенку снится, что он ест всевозможные сласти. Такие вполне невинные сновидения непосредственно выражают желания ид. Но многие другие желания несовместимы с моральными нормами суперэго, поэтому эго требует определенным образом исказить или завуалировать исходное желание, прежде чем сновидению будет позволено всплыть на поверхность сознания (Frеud, 1940, р. 51). Фрейд приводит в пример мальчика, которого предупреждали, что ему не следует есть слишком много вследствие его болезни; и вот однажды ночью, когда он был особенно голоден, ему приснилось, что другой человек наслаждается роскошной трапезой (Frеud, 1900, р. 301–302). Аналогично, большинство сексуальных и агрессивных желаний также должны подвергнуться искажению или маскировке, прежде чем достичь уровня сознания. Так как сновидение, которое мы помним, проснувшись утром, претерпело изменения, мы не в состоянии дать ему простое и прямое истолкование. Психоаналитик просит пациента сообщать ему свои свободные ассоциации, связанные со сновидением. Иными словами, пациента просят говорить все, что приходит ему в голову в связи с любой частью сновидения. Пациент чувствует, что ему нелегко предлагать свои ассоциации, свободные от цензуры «аморальных» мыслей и фантазий, но в конце концов с помощью этой техники психоаналитику удается расшифровать скрытый смысл сновидения (Frеud, 1920, р. 249–250; 1940, р. 53).

Развитие эгоtc "Развитие эго"
Наиболее важные направления дальнейшего развития теории Фрейда связаны с понятием эго. В 1936 г. Анна Фрейд указала на тот факт, что хотя эго может быть слабым, именно эго включает наши защитные механизмы, такие как вытеснение или интеллектуализация. Наиболее здоровым защитным механизмом является сублимация, посредством которого эго десексуализирует энергию ид и направляет ее в социально приемлемое русло (Frеud, 1920, p. 354).

Последователей Фрейда также интересовали механизмы развития эго. Сам Фрейд мало писал по этому вопросу. Его главное предположение (Frеud, 1911) состояло в том, что эго развивается вследствие фрустрации влечений. Пока все потребности младенцев удовлетворяются, у них нет причин контактировать с реальностью. Но и они испытывают фрустрацию. Поначалу дети пытаются уменьшить напряжение посредством галлюцинаторных образов, но вскоре это средство перестает помогать, и они оказываются вынуждены искать объекты удовлетворения своих потребностей в реальном мире.

Связанное с гипотезой Фрейд противоречие заключается в том, что она предполагает, будто эго функционирует только тогда, когда ид приводит его в действие. При таком понимании эго действительно является слабой инстанцией и лишь служит целям ид.

Пересмотр теории Фрейда Гартманом. Один из наиболее влиятельных последователей Фрейда, Гейнц Гартман (Хайнц Хартманн) высказал мнение о том, что развитая Фрейдом теория допускает и другое истолкование эго, при котором ему отводится более самостоятельная роль. Гартман (Hartmann, 1939, 1950) отмечал тот факт, что Фрейд никак не мог решить для себя, действительно ли эго не имеет собственных генетических корней. А если эго все же имеет их, то такие функции, как моторика, речь, восприятие и мышление могли бы развиваются в соответствии с собственным графиком созревания. В этом случае дети, возможно, начинают ходить, говорить, хватать предметы и т. д. под воздействием внутренних побуждений, которые биологически обусловлены,, но при этом независимы от инстинктуальных влечений. В таком случае у детей имеется связанная с процессом созревания потребность в развитии функций эго и в то время, когда ид находится в состоянии покоя и когда жизнь «свободна от конфликтов». Таким образом, эго может развивается независимо от ид. Гипотеза Гартмана получила широкое признание как крупный прорыв в учении о развитии эго.

Развитие эго и объектные отношения. Последователи Фрейда также пытались определить, какие внешние условия (еnvirоnmеnt) являются наиболее благоприятными для развития эго. Под термином «внешние условия» представители психоаналитического направления обычно имеют в виду не физическое окружение, а мир других людей. Они называют интеракции с другими объектными отношениями.

Согласно точке зрения Гартмана и ряда других исследователей (Hаrtmаnn, Kris, & Lоwеnstеin, 1946; Bеnеdеck, 1938), оптимальная межличностная среда на ранних этапах развития должна обеспечивать постоянное удовлетворение потребностей ребенка. Когда лица, заботящиеся о ребенке, постоянно проявляют свою любовь к нему, он, в свою очередь, также отвечает им взаимностью, и благодаря им узнает о мире людей. Постоянное проявление заботы, по-видимому, является особенно важным для развития одной из основных функций эго — способности откладывать удовлетворение. По словам Терезы Бенедек (Bеnеdеck, 1938), если мать дарит своему ребенку постоянную заботу и любовь, то у ребенка развивается уверенность в ней (cоnfidеncе). В этом случае ребенок не проявляет все возрастающего нетерпения в те моменты, когда его потребности не удовлетворены; вместо этого у него вырабатывается умение ждать, так как он знает, что о нем позаботятся.

В ходе развития психоанализа отдельные представители этого направления выдвинули проблематику объектных отношений на первый план психоаналитической теории. Некоторые психоаналитики даже считают, что объектные отношения играют в развитии индивида более важную роль, чем инстинктуальные влечения, либидинальные зоны и функции эго. По их мнению, в действительности люди хотят не столько уменьшения инстинктуального напряжения или реализации функций эго, сколько развития зрелых межличностных отношений (см. Grееnbеrg & Mitchеll, 1983, особенно chap. 6). Две последующие главы будут посвящены теориям Эрика Эриксона и Маргарет Малер, которые, оставаясь верными основным понятиям классического психоанализа, развили теорию Фрейда в русле направления, которому отдают предпочтение приверженцы теории объектных отношений.

 Следствия для практикиtc " Следствия для практики"
Невозможно провести четкую границу между теорией и практикой психоанализа. Начало теории Фрейда было положено в результате клинической работы с пациентами, и для его последователей психотерапия продолжала оставаться основным источником научных данных. Эта глава была посвящена прежде всего психоаналитическому описанию процесса нормального роста и развития, а не вопросам психопатологии и методов ее лечения, хотя мы сочли необходимым коснуться и этой области (в частности — исследований истерии).

Описание психотерапевтической работы Фрейда выходит за рамки данной книги. Отметим здесь лишь то, что основной целью психоанализа является восстановление подавленных или заблокированных переживаний пациента. Необходимость такой работы мы рассмотрели на примере случая Элизабет фон Р., подавлявшей сексуальные чувства в отношении мужа своей сестры, которые при этом вовсе не исчезли, а выражались в виде болезненных телесных симптомов. Фрейд считал, что единственный способ решения таких проблем — осознавать свои мысли и чувства, и тогда, вместо того чтобы находиться в их власти, мы сможем сами обрести над ними контроль. По его словам «там, где было Оно, должно стать Я» (1933, р. 80) ¹.
¹ Я был вынужден заменить ид и эго более привычными для нас Оно и Я, чтобы эта знаменитая фраза Фрейда, ставшая девизом психоаналитической терапии, не резала слух людей, привыкших именно к такому ее переводу на русский язык. – А. А.
Психотерапия с детьми обычно проводится несколько иначе, чем со взрослыми, поскольку дети не склонны включаться в дискуссии и вдаваться воспоминания. Вместо этого они учатся выражать, воспринимать и контролировать свои эмоции, как и находить выход своим фантазиям, в процессе игры. В главе, посвященной Бруно Беттельхейму, мы рассмотрим психотерапевтические методы работы с детьми, страдающими тяжелейшими психическими расстройствами.

Важно отметить, что Фрейд никогда не считал, что с помощью психоанализа мы сможем полностью избавиться от проблем. Поскольку мы живем в обществе, требующем от нас подавления наших инстинктуальных побуждений, все мы в той или иной степени страдаем от этого. Кроме того, Фрейд понимал, что возможности психотерапевта ограничены. Однажды Фрейд спросил одного психиатра, считает ли он, что действительно может кого-либо излечить, на что тот ответил: «Ни в коем случае, но мы можем, подобно садовнику, устранить некоторые препятствия на пути личностного роста». «В таком случае, — ответил Фрейд, — мы с вами вполне поймем друг друга» (Еllеnbеrgеr, 1970, р. 461).

Практическое приложение идей Фрейда выходит далеко за пределы психотерапии. Его идеи оказали влияние практически на все сферы нашей жизни, включая юриспруденцию, искусство и литературу, религию и педагогику. Сфера воспитания представляет для нас с этой точки зрения наибольший интерес. Мысли Фрейда о воспитании вовсе не были столь радикальными, как многие считают. Фрейд полагал, что любое общество всегда будет требовать от своих членов отказа от следования инстинктуальным влечениям, и говорил, что несправедливо было бы поддерживать у детей, вступающих в этот мир, ожидание, что они смогут делать в нем все, что им захочется (1933, p. 149). С другой стороны, Фрейд считал, что к детям, как правило, предъявляют чрезмерно строгие дисциплинарные требования; это порождает у них ничем не оправданные чувства стыда и вины, связанное с собственным телом и его естественными физиологическими функциями. Фрейд рекомендовал проводить половое воспитание в школах, где вопросы, связанные с функцией размножения, могут объясняться детям на уроках природоведения и биологии. Тогда они сами смогут сформировать представление о том, как протекает этот процесс у человека (Frеud, 1907).

Однако идеи Фрейда вдохновили других исследователей на ряд более смелых экспериментов в области воспитания. В частности, Нейл в школе Саммерхилл (Nеil, 1960) предоставил учащимся значительную свободу во многих сферах жизни, включая сексуальную. Тем не менее такие радикальные инновации остаются достаточно редким явлением, и влияние идей Фрейда обычно выражается в общем подходе, который учитель практикует в работе со своими учениками. Это отношение особенно заметно проявляется в тех случаях, когда учитель воздерживается от дисциплинарных методов борьбы с нежелательными формами поведения среди учеников и вместо этого пытается понять психологические причины, стоящие за их поступками (Russеll, 1971). Глубже вникая в жизнь ребенка, учитель может понять, что буйный или подавленный ученик зол вовсе не на своего учителя, причины его поведения следует искать в домашней обстановке, например в недостаточном внимании к нему одного из родителей, что является для ребенка сильной фрустрацией. Учитель также может обнаружить, что застенчивый ребенок вынужден был в течение многих лет испытывать чувство неполноценности в присутствии взрослых, а ленивый подросток постоянно отягощен мыслями о своей неудаче в сексуальной или социальной сфере (Whitе & Wаtt, 1973, р. 34). Учитель далеко не всегда может помочь решить эти проблемы или даже может чувствовать, что не стоит обсуждать их с учеником, ибо для него может быть важным, чтобы эти вопросы оставались его личной тайной. Тем не менее понимание учителем проблем ученика может сыграть свою роль, так как в этом случае учитель не будет спешить критиковать или наказывать его и сможет проявить терпимость и поддержку — то отношение, в котором многие дети больше всего нуждаются.

 Оценкаtc " Оценка"
Фрейд был одним из величайших мыслителей XX столетия. Вероятно, и до него в среде поэтов, художников и философов высказывались догадки о роли бессознательного и сексуальных фантазий раннего детства, но именно благодаря блестящим трудам Фрейда человечество начало относиться к этой теме серьезно. В то же время ни один психолог-теоретик ни до, ни после Фрейда не испытал на себе столь воинственной критики; даже сегодня многие находят его идеи шокирующими.

Поэтому нет ничего удивительного в том, что реакции на эти нападки со стороны самого Фрейда и его последователей нередко носили догматический и защитный характер. Временами психоаналитики вели себя, как члены какой-нибудь религиозной секты, изолировавшись от научной общественности и собираясь в собственном кругу с целью подтвердить верность своим убеждениям. В ряде других случаев фрейдисты прибегали к переходу на личности — т. е. к критике, направленной не столько на научные взгляды своих оппонентов, сколько на их личные качества. В одной из своих работ Фрейд (Frеud, 1925) утверждает, что критикующие его ученые не приемлют его идей в силу собственного психологического сопротивления и защитных реакций.

В то же время на фоне напряженных столкновений, против психоанализа был выдвинут ряд критических замечаний, заслуживающих серьезного рассмотрения, и некоторые последователи Фрейда попытались прямо ответить на них, а также устранить слабые места в его теории.

Наиболее серьезная критика в адрес Фрейда исходила от антропологов, которые утверждали, что его теория строится на основании, ограниченном рамками западной культуры. В 1920-х гг. теория эдипова комплекса привлекла пристальное внимание Бронислава Малиновского и других ученых, которые указывали на то, что этот феномен не носит столь универсального характера, как полагал Фрейд. Малиновский отмечал, что базовая структура семьи, на которой основано представление об эдиповом комплексе — треугольник, состоящий из отца, матери и ребенка — нехарактерна для многих культур. Малиновский обнаружил, что у жителей островов Тробриан, расположенных к востоку от Новой Гвинеи, главным лицом, воспитывающим ребенка, является не отец, а дядя по материнской линии. К тому же строгое табу на инцест налагается в отношении не детей и родителей, а братьев и сестер. В таких условиях, замечает Малиновский, вытесненные желания и страхи должны сильно отличаться от описываемых Фрейдом. «Можно сказать, что если эдипов комплекс представляет собой вытесненное желание убить своего отца и жениться на своей матери, то среди тробрианцев он должен выражаться в желании убить своего дядю и жениться на своей сестре» (Mаlinоwski, 1927, р. 80–81). Таким образом, картина эдипова комплекса ни в коей мере не сводится к той ситуации, которую обрисовал Фрейд.

Но Малиновский вовсе не стремился полностью разрушить теорию Фрейда. Напротив, он чувствовал себя обязанным Фрейду за догадку, что вытесненные желания выявляются в проекциях, таких как сновидения, магия и фольклор. Осознание этого факта стало для него важнейшим теоретическим инструментом в его исследованиях. Возражение Малиновского заключалось лишь в том, что эти проекции различаются в зависимости от особенностей культуры. У жителей островов Тробриан он не обнаружил мифов или сновидений, связанных с мотивами эдипова комплекса, но обнаружил многочисленные мифы, в основе которых лежали наиболее строгие табу и сильные искушения, прежде всего — основанные на отношениях братьев и сестер. В частности, хотя сами островитяне не признавали, что испытывают инцестуозные желания в отношении своих близких, они рассказывали легенды о том, как в далекие времена в результате инцеста между братом и сестрой зародилась магия.

В период появления работ Малиновского Фрейд и его последователи отрицали возможность культурных вариаций психоаналитической теории. Но в дальнейшем некоторые фрейдисты (в частности, Еriksоn, 1963; Kаrdinеr, 1945; Pаrsоns, 1964) попытались объединить в рамках одной теории психоаналитические и антропологические данные.

Против Фрейда также выдвигались серьезные обвинения в его культурно обусловленной предвзятости в отношении женщин. Писательницы психоаналитической ориентации, такие как Клара Томпсон (Clаrа Thоmрsоn, 1950) и сторонники современного феминистского движения утверждали, что отношение Фрейда к женщинам являлось отражением взглядов его непросвещенной викторианской эпохи. Ограниченность взглядов Фрейда, говорит Томпсон, наиболее ярко проявляется в его понятии зависти к пенису. Она соглашается с тем, что девочки завидуют мальчикам, но, по ее мнению, вовсе не по причинам, изложенным Фрейдом. Фрейд полагал, что зависть к пенису основана на реальной биологической неполноценности женщин — точка зрения, вполне соответствующая предрассудкам его эпохи. В действительности, утверждает она, в основе зависти к пенису в значительной степени лежит культурная проблематика; девочки чувствуют свою неполноценность по сравнению с мальчиками, так как лишены тех привилегий, которыми мальчики обладают в обществе, где доминируют мужчины. А именно: возможности женщин ограничены в отношении независимости, достижения успеха и тяги к приключениям. Фрейд же игнорировал законные притязания женщин на социальное равноправие.

Писательницы-феминистки также обвиняли Фрейда в культурной предвзятости по вопросу нравственности женщин. Фрейд полагал, что девочки, не испытывающие страха кастрации, имеют меньше причин для интериоризации сильного суперэго. В качестве свидетельства в пользу своей точки зрения он указывал на бóльшую эмоциональность и гибкость женщин в вопросах морали. Наблюдения Фрейда, утверждают его критики, являются не более чем отражением его собственных культурных стереотипов.

Эмпирические данные говорят о том, что Фрейду следовало бы подвергнуть более серьезной проверке свою теорию формирования суперэго. Большая часть этих данных не подтверждает, что источником развития нравственного чувства у детей является страх телесных повреждений — будь то кастрация или иное физическое наказание. Ребенок, действующий лишь из страха телесного наказания, просто пытается не быть пойманным (а также, вероятно, начинает ненавидеть наказывающее его лицо). Напротив, моральное чувство развивается в том случае, когда ребенок окружен любовью, которую он пытается сохранить. Ребенок, чувствующий любовь родителей, старается вести себя хорошо и заслужить их одобрение (Brоwn, 1965, р. 381–394; Whitе & Wаtt, 1981, р. 359–360). Поэтому, если девочку любят так же сильно, как и мальчика, у нее должно развиться столь же сильное моральное чувство.

И наконец, некоторые представительницы феминистского направления в психоанализе считают, что теория Фрейда слишком индивидуалистична. Нэнси Ходоров (Nаncу Chоdоrоv, 1978) и Джессика Бенджамин (Jеssicа Bеndjаmin, 1988) утверждают, что невозможно понять человека, рассматривая его как изолированное существо, являющееся лишь продуктом своих влечений и функций эго. В центре нашего внимания должны быть объектные отношения — взаимодействия индивида с другими людьми. Лишь тогда мы сможем понять, что у девочек развивается более межличностно ориентированное отношение к жизни. Мы видим, что проявления эдипова комплекса у мальчиков и у девочек не одинаковы, поскольку у девочек формирование новой идентификации происходит без разрыва их зависимости от матери. Отношения девочки с матерью носят постоянный характер, и ее чувство Я более тесно связано с другими людьми. Хотя Нэнси Ходоров высоко ценит способности женщин к эмпатии и сохранению тесных связей с другими, она ищет способы, которые помогли бы в условиях воспитания ребенка обоими родителями, развивать у девочек свойственную мальчикам независимость, а у мальчиков — способность к более глубоким межличностным отношениям.

Феминистки заявляют, что Фрейд понимал женщин настолько слабо и относился к ним настолько пренебрежительно, что вся его теория не выдерживает критики. Тем не менее те писательницы, которых я упоминал в данной главе — Томпсон, Бенджамин и Ходоров — вовсе не имели желания окончательно отбросить теорию Фрейда или даже полностью пересмотреть его выводы, касающиеся женского вопроса. Их цель — сохранить все наиболее ценное в теории Фрейда, исправляя ее лишь там, где необходимо, и дополняя ее новыми научными концепциями.

Научная сторона работ Фрейда также подвергалась критике. Хотя вся теория Фрейда строится на универсальных положениях, касающихся детского развития, источником его эмпирических данных являлись в основном исследования взрослых — воспоминания и фантазии лиц, проходивших у него лечение. При этом Фрейд не пытался осуществить объективную проверку своих гипотез на репрезентативных выборках нормальных детей.

Некоторые психологи также считают, что теория Фрейда не имеет серьезной научной ценности, так как она слишком туманна и трудна для понимания. Действительно, в ряде случаев исходя из теории Фрейда можно прийти к диаметрально противоположным выводам. В частности, у детей, испытавших фрустрацию на анальной стадии, могут развиться такие черты характера, как склонность к порядку, аккуратность и послушание, или же, напротив — склонность к бунтарству и беспорядку. Каким образом мы можем предсказать, в каком из этих направлений будет развиваться характер конкретного ребенка?

И наконец, исследователя работ Фрейда не покидает неприятное ощущение, что не существует никаких доводов, которые психоаналитики готовы были бы принять. Если результаты исследования не показывают никакой взаимосвязи между событиями, связанными с отнятием ребенка от груди, и его оральным поведением в более старшем возрасте, фрейдисты возражают на это, что исследователь просто недостаточно глубоко понимает идеи психоанализа.

Тем не менее, несмотря на все проблемы, с которыми сталкиваются ученые, стремящиеся осуществить научную проверку гипотез Фрейда, такие исследования проводятся в широких масштабах и будут проводиться в дальнейшем, и исследователи в конце концов смогут выделить среди них те положения, истинность которых не вызывает сомнений. Эти ученые продолжают нелегкую работу, связанную с поиском однозначного понимания и адекватной проверкой теории Фрейда, поскольку ощущают, что в целом он находился на верном пути. По словам Холла и Линдсея (Hаll & Lindzеу, 1975), теория Фрейда вызывает такой огромный интерес, так как обладает одновременно и широтой, и глубиной:

Выше всех достоинств его теории стоит одна – она рассматривает человеческую личность во всей ее полноте: человек живет и в мире реальности, и в мире вымысла, раздираем противоречиями, способен мыслить и действовать рационально, несмотря на то что им движут малопонятные силы и желания, выходящие за рамки его возможностей, может быть то растерянным, то ясно рассуждающим, то разочарованным, то удовлетворенным, то отчаиваться, то надеяться, быть способным на корысть и на самопожертвование — т. е. здесь рассматривается вся противоречивая человеческая сущность. Для многих людей такое изображение человека обладает действительностью по существу (р. 72).

  12  
Эриксон и восемь стадий жизниtc "  12  
Эриксон и восемь стадий жизни"
 Биографические сведенияtc " Биографические сведения"
Пожалуй, самый весомый вклад в дело продвижения вперед психоаналитической теории развития внес Эрик Гомбургер Эриксон (1902–1994). Эриксон дал нам новую, расширенную картину задач, которые приходится решать ребенку на каждой из стадий Фрейда. Кроме этого, он добавил три новые стадии — относящиеся к годам взрослой жизни, — поэтому теория охватывает теперь весь жизненный цикл.

Эрик Эриксон родился 15 июня 1902 г. во Франкфурте (Германия). Он был внебрачным сыном матери-еврейки и отца-датчанина, которые предпочитали не распространяться о его незаконнорожденности (фамилия настоящего отца так и осталась неизвестной ни самому Эриксону, ни его биографам). Сначала Эриксона воспитывала одна мать, но когда ему исполнилось 3 года, она вышла замуж за местного педиатра, доктора Гомбургера (Хомбургера), о котором известно лишь то, что он был евреем, как и мать Эрика. Серьезный кризис идентичности, который Эрику было суждено пережить, связан со школьными годами. Своей внешностью он походил на высокого, белокурого, голубоглазого датчанина, и потому считал себя немцем. Однако одноклассники-немцы его своим не признавали, считая евреем. Им было известно, что и его мать, и доктор Гомбургер (отчим) были евреями. Но одноклассники-евреи тоже не считали его своим и даже прозвали его «гоем» (неевреем) из-за слишком светлой шевелюры и типично арийской внешности (Coles, 1970, p. 180).

Юный Эриксон был не слишком хорошим учеником. Превосходно успевая по некоторым предметам — особенно по древней истории и рисованию, — он не любил формальную школьную атмосферу. Окончив среднюю школу, Эриксон пережил еще один кризис – кризис самоопределения; его мучили сильные сомнения в отношении планов на будущее. Вместо того, чтобы поступать в колледж, Эриксон в течение года путешествовал по Европе, вернулся домой, чтобы некоторое время изучать искусство, а затем снова отправился странствовать. Он проходил через то, что впоследствии назовет мораторием, периодом, во время которого молодые люди выжидают, стараясь найти себя. В то время подобное поведение считалось приемлемым для многих немецких юношей. Биограф Эриксона Роберт Коулз (Coles, 1970) говорит, что «семья и друзья не считали Эриксона чудаком или “помешанным”, видя в нем странствующего художника, который пытается разобраться в себе» (p. 15).

Эриксон нашел свое призвание, когда в 25-летнем возрасте принял предложение учить детей рисованию в новой венской школе, основанной Анной Фрейд и Дороти Берлингхем. В свободное от преподавания время Эриксон изучал детский психоанализ с Анной Фрейд и другими аналитиками, а затем и сам прошел у нее психоанализ.

В 27 лет Эриксон женился на Джоан Сирсон (Joan Serson). Их жизнь резко изменилась в 1933 г., когда после прихода к власти Гитлера они были вынуждены покинуть Европу и поселились в Бостоне, где Эриксон стал первым в городе детским психоаналитиком.

Тем не менее тяга к путешествиям стала, по-видимому, неотъемлемой частью натуры Эриксона. После 3 лет, проведенных в Бостоне, он получил место в Йеле, а 2 года спустя совершил еще одно путешествие — в резервацию Пайн-Ридж в Южной Дакоте, где жил среди индейцев дакота (сиу), изучая их. Затем Эриксон перебрался в Сан-Франциско, где возобновил клиническую практику с детьми и принял участие в обширном лонгитюдном исследовании здоровых детей, проводимым Калифорнийским университетом. Он также нашел время для поездки на север калифорнийского побережья с целью изучения еще одного индейского племени — юрок, занимавшихся рыболовством. Мы можем видеть, что Эриксон исследовал области, оставленные без внимания Фрейдом: жизнь нормальных детей и их развитие в различных культурных средах.

В 1949 г., в период маккартизма, Эриксон вступил в конфликт со своим работодателем, Калифорнийским университетом. Администрация университета потребовала, чтобы все его служащие поклялись в своей благонадежности, что Эриксон сделать отказался. Когда некоторых из его коллег уволили, он подал заявление об уходе. Эриксон нашел новое место работы в центре Остина Риггза в Стокбридже, штат Массачусетс, где проработал до 1960 г. Затем, несмотря на то что у Эриксона не было официального диплома о высшем образовании, ему предложили профессорскую должность в Гарварде, и он преподавал там до своей смерти.

Наиболее значительным трудом Эриксона является книга «Детство и общество» (Childhood and Society, 1950; 2nd ed., 1963). В ней он изложил свою концепцию восьми стадий жизни и показал, как их проходят люди, живущие в разных культурах. Две другие широко признанные работы Эриксона: «Молодой Лютер» (Young Man Luther, 1958) и «Правда Ганди» (Gandhi's Truth, 1969).

 Теория стадий Эриксонаtc " Теория стадий Эриксона"
Общий замыселtc "Общая задача"
Фрейд, как вы помните, постулировал последовательность психосексуальных стадий, выделяемых в соответствии с теми зонами тела, вокруг которых разворачиваются главные события в жизни ребенка. По мере того как дети взрослеют, их сексуальный интерес перемещается с оральной на анальную и, далее, на фаллическую зону; затем, после латентного периода, в фокусе снова оказывается генитальная область. Таким образом, Фрейд предложил совершенно новый способ рассмотрения развития.

При этом, однако, теория стадий Фрейда страдает некоторой ограниченностью. В частности, ее сосредоточенность на телесных зонах слишком специфична. Как вы, возможно, помните из главы 6, строгая теория стадий описывает общие достижения или исходы в различные периоды жизни. Например, мы не называем стадией попытки ребенка научиться завязывать шнурки, так как это слишком специфическое поведение. Аналогично этому, сосредоточенность на зонах тела также предполагает значительный элемент специфичности, связанный с описанием частей тела вместо целого организма. Хотя и интересно отметить, что некоторые люди фиксируются на этих зонах — и, к примеру, находят рот или анальное отверстие основным источником удовольствия в жизни, — развитие личности заключает в себе нечто большее, чем только это.

Конечно, труды Фрейда не ограничиваются описанием телесных зон. Он также рассматривал важнейшие интеракции между детьми и значимыми другими. Эриксон попытался сделать это более обстоятельно. Рассматривая каждую из фрейдовских стадий, он вводил понятия, которые постепенно ведут к пониманию наиболее важного, общего конфликта (encounter) между ребенком и социальным миром.

1. Оральная стадияtc "1. Оральная стадия"
Зоны и модусы. Сначала Эриксон попытался придать фрейдовским стадиям большую обобщенность, указав, что для каждой либидинальной зоны можно также указать модус эго ¹. На первой, оральной, стадии основной зоной является рот, и для этой зоны характерен общий способ функционирования, модус инкорпорации, пассивного, но жадного, энергичного вбирания (Erikson, 1963, p. 72). Очень быстро инкорпорация выходит за пределы рта и становится характерным способом функционирования органов чувств. Малыши вбирают посредством не только рта, но и глаз; когда они видят что-то интересное, то открывают глаза, жадно и широко, и пытаются изо всех сил «вобрать» объект в себя. Кроме того, они, по-видимому, вбирают приятный чувственный опыт через свои тактильные ощущения. И даже такой врожденный рефлекс, как хватательный, по-видимому, следует инкорпоративному модусу; когда объект касается ладони малыша, кулачок автоматически сжимается вокруг него. Таким образом, инкорпорация есть общий модус, посредством которого эго младенца устанавливает первые отношения с внешним миром.
¹ Способ функционирования, характеризующийся большей или меньшей нормативностью в зависимости от возрастного статуса индивида. – А. А. 

Для второй половины оральной стадии, по Фрейду, характерны прорезывание зубов и агрессивное кусание. Согласно Эриксону, модус кусания или хватания², подобно инкорпорации, является общим модусом, который не ограничивается одним ртом. По мере созревания младенцы приобретают способность активно дотягиваться рукой до предметов и хватать их. Аналогичным образом, «глаза – поначалу относительно пассивная система, принимающая впечатления по мере того, как они поступают – научились к этому времени сосредоточиваться на объектах, отделять и “выхватывать” их из более бесформенного фона и прослеживать их движение» (p. 77). Наконец, органы слуха тоже переходят к более активному модусу хватания. Малыши могут теперь различать значимые звуки, относить их к определенному месту и управлять движениями головы и тела, с тем чтобы активно вбирать заинтересовавшие их звуки. Таким образом, модус кусания или хватания — активного вбирания — является общим модусом, который характеризует главный способ, каким эго теперь взаимодействует с внешним миром.
² Эриксон называет его, в отличие от первого, вторым инкорпоративным модусом. – А. А.

Общая стадия: базовое доверие против недоверия. Более общая ³ (по сравнению с психосексуальной) стадия каждого периода представляет собой «генеральное сражение» между созревающим эго ребенка и социальным миром. На первой стадии, когда младенцы пытаются вобрать в себя вещи, которые им необходимы, они взаимодействуют с заботящимися о них людьми (опекунами), которые следуют традициям ухода за детьми, присущим их собственной культуре. В этих интеракциях наиболее важно то, что малыши начинают обнаруживать определенную последовательность, предсказуемость и надежность в действиях своих опекунов. Когда они чувствуют, что родитель последователен и надежен, у них вырабатывается чувство базового (первичного) доверия к нему. Они начинают сознавать, что когда они озябли, обмочили пеленки или голодны, то могут рассчитывать на других людей, которые облегчат их страдания. Некоторые родители всегда рядом, тогда как другие оказывают помощь согласно определенному графику, но в любом случае малыши узнают, что родитель надежен и, следовательно, заслуживает доверия. Альтернативой является чувство недоверия, смутное ощущение того, что родитель непредсказуем и ненадежен и его может не оказаться рядом, когда в нем будет необходимость (p. 247).
³ Эриксон называл их психосоциальными в отличие от психосексуальных стадий Фрейда. – А. А.

Малыши должны также научиться доверять себе. Эта проблема становится особенно актуальной, когда у них прорезываются зубы и они причиняют боль кормящей матери своими укусами и резкими хватательными движениями. Когда малыши научаются регулировать свои побуждения — сосать, не кусая, и держаться, не причиняя боли, — они начинают воспринимать себя как «заслуживающих достаточного доверия для того, чтобы у кормильцев не было необходимости опасаться, что их укусят [за сосок]» (p. 248). Матери, со своей стороны, необходимо позаботиться о том, чтобы не лишать ребенка груди полностью или не отучать его от нее слишком поспешно. В противном случае малыш в конце концов почувствует, что забота матери не надежна, ибо он может ее внезапно лишиться.

Когда у младенцев сформировалось чувство доверия к своим опекунам, они демонстрируют это своим поведением. Эриксон говорил, что первый признак доверия к матери появляется, когда малыш готов «без особой тревоги или гнева переносить исчезновение матери из поля зрения» (p. 247). Вероятно, здесь важно слово «особая», ибо мы видели при обсуждении теории Боулби, что большинство малышей испытывают определенную тревогу разлучения. Тем не менее, если опекуны надежны, малыши могут научиться переносить их отсутствие. Если же опекуны ненадежны, малыши не могут позволить им уйти и пугаются, когда те пытаются это сделать.

Доверие аналогично тому, что Тереза Бенедек называет уверенностью (confidence) (см. с. 351 в предыдущей главе). Это базовая вера в своих кормильцев (в широком смысле этого слова). Эриксон говорил, что он предпочитает термин доверие (trust), потому что «в нем заключено больше наивности и взаимности» (p. 248). Но доверие приводит к той же самой установке, которую рассматривала Бенедек — спокойному терпению, которое исходит из уверенности, что кормилец будет рядом, когда в этом возникнет необходимость.

Доверие, таким образом, — это ощущение того, что другие люди надежны и предсказуемы. В то же время Эриксон давал понять, что доверие в конечном счете зависит от чего-то большего. В конечном счете, говорил он, доверие зависит от собственной уверенности родителей, от их чувства, что они все делают правильно. Родители «должны уметь передать ребенку глубокое, почти органическое убеждение, что то, как они поступают, имеет для ребенка важное значение» (p. 249). Это  ощущение значимости родительского поведения, в свою очередь, требует культурной поддержки — веры в то, что «наши действия приносят нашим детям пользу».

На первый взгляд, акцент Эриксона на собственную уверенность опекуна озадачивает. Какое отношение к грудному ребенку имеет уверенность родителя? Возможно, Эриксон имел в виду нечто схожее с идеями психиатра Г. С. Салливана. Салливан (Sullivan, 1953, p. 49–109) считал, что в первые месяцы жизни младенцу свойственен особый вид физической эмпатии с материнской фигурой, так что младенец автоматически чувствует напряженное состояние матери. Если мать испытывает тревогу, ее испытывает и ребенок; если мать спокойна, спокоен и ребенок. Эти ранние интеракции, в свою очередь, влияют на последующие аттитюды. Тем самым важно, чтобы родители ощущали оправданную уверенность в своих силах, с тем чтобы маленькие дети не стали относиться слишком настороженно к межличностному контакту. Детям необходимо чувствовать, что нахождение рядом с другими людьми в основе своей положительно и придает уверенность.

Эриксон (Erikson, 1959, p. 64) заметил, что американским родителям не всегда легко выработать внутреннюю уверенность в практике воспитания своего ребенка. В то время как родители в более примитивных, более устойчивых культурах следуют практике, которая передается из поколения в поколение, современному родителю-американцу известно меньше традиций, на которые можно было бы опереться. Современные родители получают всевозможные советы по новейшим, «улучшенным» методам воспитания ребенка, но эти советы совершенно не унифицированы.

Эриксон считал, что в этой ситуации помогают книги, подобные труду Спока (Spock, 1945). На всех страницах своей книги Спок побуждает родителей доверять себе. Он говорит родителям, что они знают больше, чем им кажется, и что они должны следовать своим импульсам, откликаясь на потребности своих малышей. Можно подумать, что Спок читал Эриксона и понял, насколько важно родителю обладать внутренней уверенностью.

Кроме чтения Спока, родители могут обрести чувство внутренней уверенности с помощью религии. Их собственная вера и внутренняя уверенность передадутся ребенку, помогая ему почувствовать, что мир заслуживает доверия. Если родители атеисты, они должны найти веру в какой-то другой области, возможно, в чувстве товарищества, или целях своей работы, или же в своих социальных идеалах (Erikson, 1959, p. 64–65).

Иногда у читателей Эриксона создается впечатление, что младенцы должны развивать доверие, но никак не недоверие. Но он вовсе не имел этого в виду. Он рассматривал каждую стадию как жизненно важный конфликт или напряженное состояние, в котором «отрицательный» полюс также необходим для роста. В данном случае младенцы должны испытывать как доверие, так и недоверие. Если у них формируется только доверие, они станут излишне доверчивыми. «Очевидно, — говорит Эриксон, — что младенец должен испытывать в значительной мере и недоверие, с тем чтобы научиться обоснованно доверять» (1976, p. 23).

В то же время крайне важно, чтобы по окончании этой стадии у младенцев был положительный баланс доверия относительно недоверия. В этом случае они выработают стержневое качество эго, присущее этому периоду: надежду. Надежда — это ожидание, что, несмотря на фрустрации, гнев и разочарования, в будущем произойдут позитивные события. Надежда позволяет вступающему в мир ребенку продвигаться вперед и не бояться новых трудностей.

Заключение. Таким образом, мы видим, что Эриксон значительно расширил фрейдовское описание оральной стадии. Эриксон показал, что важна не только оральная зона, но и соответствующие модусы эго ребенка, обеспечивающие его адаптивное взаимодействие с внешним миром. Младенец инкорпорирует, а затем постигает внешние объекты с помощью различных ощущений. Зреющее эго младенца, в свою очередь, вступает в генеральное, решающее сражение с социальным миром — в данном случае, с опекунами. Важнейшей проблемой является вопрос доверия в противовес недоверию. Малышу необходимо интуитивно понять, что опекуны предсказуемы, и почувствовать внутреннюю уверенность. Если малыш может достичь положительного баланса доверия относительно недоверия, он вырабатывает стержневое качество эго, присущее этому периоду: надежду. Надежда позволяет ребенку продвигаться вперед и с энтузиазмом противостоять миру, несмотря на текущие и прошлые фрустрации.

Разумеется, вопросы доверия, недоверия и надежды преследуют нас на протяжении всей жизни. Эриксон признавал это. Но он также утверждал, что борьба между доверием и недоверием достигает своего специфического кризиса и является доминирующим событием на первом году жизни. И то, как младенцы разрешают этот первый кризис — с твердым чувством надежды или без него, — определяет энергию и жизненную силу, которые они переносят на последующие стадии.

2. Анальная стадияtc "2. Анальная стадия"
Зоны и модусы. На второй стадии Фрейда, которая охватывает второй и третий года жизни, особое значение приобретает анальная зона. По мере созревания нервной системы дети становятся способными произвольно контролировать мышцы сфинктера; они теперь могут сдерживать и удовлетворять свои позывы по своему желанию. Они часто задерживают движения своего кишечника, чтобы довести до максимума ощущения конечного освобождения.

Эриксон соглашался с Фрейдом, что базовыми модусами этой стадии являются ретенция и элиминация, удерживание (holding on) и отпускание (letting go). Однако Эриксон также указывал, что эти модусы относятся не только к анальной зоне. К примеру, дети начинают использовать свои руки, чтобы упрямо держать и никому не давать какие-либо предметы и, столь же вызывающе, их бросать. Как только они научаются сидеть без видимых усилий, то могут тщательно складывать вещи только для того, чтобы тут же их расшвырять. Иногда они также стараются ухватиться за людей, прижимаясь к ним, но в других случаях настойчиво отталкивают взрослого (Erikson, 1959, p. 82,86).

Общая стадия: автономия против стыда и сомнения. Среди этих противоречивых импульсов — удерживание в один момент и отбрасывание в следующий — ребенок прежде всего пытается практиковать выбор. Двухлетним детям нужно иметь возможность удерживать и отталкивать что-либо или кого-либо именно тогда, когда у них возникает такое желание. Они упражняют свою волю, свое чувство автономии (табл. 12.1).

На втором и третьем году жизни процесс созревания возвещает о чувстве автономии и в других отношениях. Дети могут теперь стоять на собственных ногах, и они начинают самостоятельно исследовать мир. Они также настаивают на том, чтобы им позволили есть самим, пусть даже это означает использование их права устраивать беспорядок. Их язык тоже разоблачает упоение только что обретенной автономией и свежим чувство самости (selfhood); они часто употребляют местоимения «я» и «мое». Более всего они выражают свою автономию в одном-единственном слове — «нет». Двухлетние дети, по-видимому, неспособны сказать «да», как будто любое согласие означает полную потерю своей независимости. С помощью решительного и настойчивого «нет» дети бросают вызов всякому внешнему контролю.

Когда становится заметно, что дети могут контролировать себя в намного большей степени и достигают пика своеволия, общество, через родителей, решает, что пора учить их правильным манерам поведения. Как отмечал Фрейд, родители не разрешают детям наслаждаться своими анальными реакциями никаким из способов, доставляющих удовольствие; вместо этого они учат их вести себя социально приемлемым образом. Родители очень часто приучают детей к горшку, заставляя их испытывать стыд от неопрятного и неподобающего анального поведения. Дети могут противиться обучению в течение некоторого времени, но в конце концов вынуждены подчиниться.

Эриксон соглашался, что «битвы вокруг горшка» важны. Но он также заявлял, что столкновения этого периода — между автономией ребенка и нормами общества — происходят в целом ряде областей. Например, когда дети настаивают на том, чтобы им позволили есть самим и устраивать беспорядок, родители пытаются привести их поведение в норму. Таким же образом, родители рано или поздно решают, что их 2-летний малыш не может говорить «нет» в ответ на все просьбы до единой. Двухлетние дети, подобно всем остальным людям, должны жить в обществе и уважать желания окружающих. Таким образом, конфликт на этой стадии носит весьма общий характер.

Эриксон определял этот конфликт как сражение за автономию против стыда и сомнения. Автономия берет начало из внутреннего источника; биологическое созревание питает способность совершать самостоятельные поступки — контролировать собственные мышцы сфинктера, стоять на собственных ногах, пользоваться своими руками и т. д. Стыд и сомнение, с другой стороны, приходят от осознания социальных ожиданий и внешнего давления.

Таблица 12.1. Стадии Фрейда и Эриксона

	ВОЗРАСТ
	СТАДИИ ФРЕЙДА
	ОБЩИЕ СТАДИИ ЭРИКСОНА

	0 – 1 год
	Оральная
	Доверие против Недоверия: Надежда

	1 – 3 года
	Анальная
	Автономия против Стыда и Сомнения: Воля

	3 – 6 лет
	Фаллическая (эдипова)
	Инициатива против Вины: Целеустремленность

	6 – 11 лет
	Латентный период
	Трудолюбие против Чувства неполноценности: Компетентность

	Отрочество и юность
	Генитальная
	Идентичность против Спутанности ролей: Верность

	Ранняя взрослость
	
	Близость против Изоляции: Любовь

	Взрослость
	
	Генеративность против Поглощенности собой (Стагнации): Забота

	Старость
	
	Целостность эго против Отчаяния: Мудрость


Стыд — это такое чувство, когда человеку кажется, что он выглядит неподобающим образом в глазах окружающих. К примеру, маленькая девочка, которая намочила штанишки, приходит в смущение, обеспокоенная тем, что другие увидят ее в этом состоянии. Сомнение произрастает у человека из осознания, что он в конце концов не столь уж могущественен, что другие могут его контролировать и выполнять какие-то действия намного лучше.

Можно надеяться, что дети способны научиться приспосабливаться к социальным нормам, не утратив слишком многого из своего первичного чувства автономии. Родители в некоторых культурах пытаются облегчит ребенку эту задачу. Они стараются ненавязчиво помочь ребенку научиться социальному поведению, не лишая его независимости. Другие родители не столь чувствительны. Они могут чрезмерно стыдить детей, когда у тех случается какая-то неприятность с кишечником; они могут пытаться сломить всякие оппозиционные действия со стороны своих детей; или же могут высмеивать их попытки сделать что-то самостоятельно. В подобных случаях у детей может развиться стойкое чувство стыда и сомнения, которое будет препятствовать их естественному стремлению к самоопределению.

Если детям удастся разрешить этот второй кризис позитивным образом, с преобладанием автономии над стыдом и сомнением, они разовьют такое качество эго, как рудиментарная воля (will). «Воля, — говорил Эриксон, — это неукротимая решимость осуществлять свободный выбор, а также сдерживать себя» (1964, p. 119). Эриксон включает в это определение сдерживание собственных побуждений, поскольку считает, что детям важно научиться контролировать свои импульсы и отказываться от того, чего не стоит делать (или нельзя сделать). И все же главным в этом процессе остается ребенок, а не внешние силы.

3. Фаллическая (эдипова) стадияtc "3. Фаллическая (эдипова) стадия"
Зона и модусы. На третьей стадии Фрейда (примерно между 3 и 6 годами) озабоченность ребенка анальной зоной уступает место интересу к генитальной зоне. Теперь дети направляют внимание на собственные гениталии и проявляют любопытство к половым органам других людей. Они также начинают представлять себя в роли взрослых и даже осмеливаются соперничать с одним из родителей, добиваясь любви другого. Они вступают в период эдипова кризиса.

Эриксон назвал основной модус этой стадии интрузией (вторжением). Этим термином он хотел передать фрейдовское представление о ребенке, ставшем теперь излишне смелым, любопытным и конкурентоспособным. Термин «интрузия» описывает активность пениса мальчика, но как общий модус он подразумевает много большее. Развитие физических и психических способностей подталкивает и мальчиков, и девочек к совершению различных интрузивных действий. «Они вторгаются в тела других людей посредством физической атаки, в чужие уши и умы – посредством агрессивной, напористой речи, в пространство – посредством энергичного передвижения, в неизвестное – посредством неуемного любопытства» (Erikson, 1963, p. 87).

Общая стадия: инициатива против вины. Инициатива, подобно интрузии, подразумевает движение вперед. Инициативный ребенок строит планы, ставит перед собой цели и упорно стремится  их достичь. К примеру, я обратил внимание на некоторые виды активности одного из моих сыновей, когда ему было 5 лет. В течение одного дня он решил выяснить, насколько высоко он сможет выстроить свои кубики; придумал игру, которая заключалась в определении того, кто прыгнет выше всех на кровати родителей; и потащил семью на новый кинофильм, в котором было много боевых действий и насилия. Его поведение приняло целенаправленный, состязательный и экспрессивный характер.

Кризис возникает тогда, когда дети осознают, что их самые грандиозные планы и самые лелеемые надежды обречены на неудачу. Конечно, эти амбиции носят эдипов характер — связаны с желанием обладать одним из родителей и соперничать с другим. Ребенок обнаруживает, что эти желания нарушают глубоко укоренившиеся социальные табу и что они намного более опасны, чем ему представлялось. Как следствие, ребенок интериоризует социальные запреты — порождающее вину суперэго, — чтобы держать подобные опасные импульсы и фантазии под контролем. Результатом становится новая форма самоограничения. Отныне и навсегда наивная избыточная энергия и смелость индивидуума будут уравновешены самонаблюдением, самоконтролем и самонаказанием (см. рис. 12.1).

Рис. 12.1. Этот рисунок, сделанный девятилетним мальчиком, передает смелую инициативу и несчастье. Он имеет сходство с мифом об Икаре — юноше, который взлетел слишком высоко, слишком близко к солнцу. Рисунок может быть также связан с темой трудолюбия, характерного для следующей стадии: альпинисты слева умело помогают друг другу.
На взгляд Эриксона, формирование суперэго представляет собой одну из величайших трагедий жизни. Хотя суперэго необходимо для социализированного поведения, оно душит смелую инициативу, с которой ребенок встречал жизнь на фаллической стадии. Тем не менее, Эриксон не впадал в крайний пессимизм. Он заметил, что в возрасте от 3 до 6 лет дети больше, чем в любом другом возрасте, готовы живо и жадно учиться и что они стремятся направить свои амбиции на социально полезные цели (p. 258). Родители могут облегчить этот процесс, несколько умеряя свою власть и разрешая детям участвовать вместе с ними на равных в разных интересных начинаниях. Тем самым, родители могут помочь детям выйти из кризиса этой стадии с твердым чувством намерения, «мужеством, позволяющим намечать и преследовать достойные цели», которому не мешают чувство вины и запреты (Erikson, 1964, p. 122). Именно из него впоследствии вырастает такое ценное качество личности, как целеустремленность.
4. Латентный периодtc "4. Латентный период"
В теории Фрейда разрешение эдипова комплекса приводит к латентному периоду, продолжающемуся с 6 до 11 лет. В этот период сексуальные и агрессивные влечения, которые порождали кризисы на предыдущих этапах, погружаются на время в спячку. Эта стадия не связана с какой-либо либидинальной (сексуальной) зоной.

Конечно, жизнь ребенка в это время может и не быть полностью лишенной конфликтов. Например, рождение брата или сестры способно вызвать интенсивную ревность. Но, как правило, это период спокойствия и стабильности. В том, что касается инстинктов и влечений, не происходит ничего особенного.

Однако Эриксон показал, что эта стадия весьма значима для роста эго. Дети овладевают важными когнитивными и социальными навыками. Кризис на этой стадии таков: трудолюбие против неполноценности. Дети забывают свои прошлые надежды и желания, которые часто проигрывались внутри семьи, и охотно направляют силы на усвоение полезных навыков и приемов более широкой культурной среды. В примитивных обществах дети научаются ориентироваться на местности, находить пищу и изготавливать предметы обихода. В этих культурах обучение зачастую носит неформальный характер и происходит в значительной мере под руководством детей старшего возраста. В таких современных технологических обществах, как наше, дети посещают школу, где их заставляют осваивать более интеллектуальные навыки — чтение, письмо и счет. В любом случае, они учатся выполнять осмысленную работу и развивают такие качества эго, как «устойчивое внимание и прилежание» (Erikson, 1963, p. 259). Они также учатся трудиться и играть вместе со сверстниками.

Опасность на этой стадии исходит от избыточного чувства неадекватности и неполноценности (p. 260). Большинство из нас, вероятно, могут вспомнить чувство обиды, вызванное неудачами в классе или на игровой площадке. Особо глубокое чувство неполноценности может иметь различные корни. Иногда дети испытывают трудности на этой стадии потому, что им не удалось успешно разрешить конфликты более ранних стадий. Например, на второй стадии у девочки могло быть больше сомнений, чем автономии, поэтому она не уверена в себе, когда пытается справиться с новыми задачами. В других случаях развитию чувства трудолюбия могут препятствовать аттитюды, характерные для школы и местной общины. К примеру, афроамериканский мальчик может узнать, что цвет его кожи значит больше, нежели его желание и стремление учиться. К тому же школа слишком часто оказывается неспособной выявить особые таланты ребенка и способствовать их развитию (p. 260).

С другой стороны, хорошие учителя (которыми часто оказываются люди, пользующиеся доверием и уважением местной общины) могут помочь детям в этот период. Эриксон говорил (1959, p. 87), что неоднократно наблюдал, как жизнь увлеченных и одаренных людей преображал всего лишь один учитель, поощрявший их талант.

В любом случае, успешное прохождение этой стадии ведет к качеству эго, которое Эриксон назвал компетентностью. Компетентность — это непринужденность в использовании интеллекта и навыков при выполнении задач, без помех со стороны чрезмерного чувства неполноценности (1964, p. 124).

5. Период полового созревания (генитальная стадия)tc "5. Период полового созревания (генитальная стадия)"
Согласно Зигмунду и Анне Фрейд, подростковый возраст является бурной стадией из-за резких и значительных физиологических изменений, происходящих в это время. Сексуальные и агрессивные влечения, которые пребывали в спячке на протяжении латентного периода, теперь угрожают овладеть эго и разрушить его защитные механизмы. Огромная сексуальная энергия концентрируется прежде всего в генитальной зоне, и подростка снова беспокоят эдиповы фантазии. Ему может оказаться трудно просто быть рядом со своими родителями.

Эриксон соглашался, что в период полового созревания огромный приток энергии, связанной с влечениями, носит разрушительный характер, но он видел, что это всего лишь часть проблемы. Юноши и девушки испытывают беспокойство и озадаченность также в связи с новыми социальными конфликтами и требованиями. Основной задачей подростка, как считал Эриксон, является обретение нового чувства эго-идентичности — получение для себя ответов на вопросы о том, кто я и где мое место в обществе. Кризис носит следующий характер: идентичность против спутанности ролей.

Усиление инстинктуальных влечений определенно обостряет проблемы идентичности, с которыми сталкиваются подростки. Подросток внезапно ощущает, что его импульсы действуют сами по себе, что он более не представляет собой единого целого. Кроме того, быстрый физический рост в период половой зрелости порождает чувство спутанной идентичности. Молодые люди начинают развиваться настолько быстро и меняться в столь многих отношениях, что едва себя узнают. Вероятно, именно по этой причине подростки проводят так много времени перед зеркалом и уделяют такое большое внимание своей внешности.

Но проблемы идентичности в той же, если не в большей, мере носят и социальный характер. Молодых людей беспокоят не сам по себе физический рост или всплеск сексуальности, а мысль, что они, возможно, не выглядят должным образом в глазах окружающих или не оправдывают их ожиданий. И даже в еще большей степени, молодые люди начинают волноваться по поводу своего будущего места в обществе. Подростков, с их быстро развивающимися умственными способностями, подавляют бессчетные варианты и альтернативы, которые перед ними открываются.

Поскольку юноши и девушки столь не уверены в том, кто они такие, то и стремятся во что бы то ни стало идентифицироваться с какими-то «замкнутыми группами». Они могут «демонстрировать приверженность своему клану, став заметно нетерпимыми и жестокими в своем исключении тех, кто на них непохож» (Erikson, 1959, p. 92). Стараясь поскорее обрести какую-то идентичность, они стереотипизируют «себя, свои идеалы и своих врагов» (p. 92). Они часто подвергают себя и других «проверке на верность». Некоторые молодые люди связывают себя с какими-то политическими или религиозными идеологиями. Во всем этом мы можем видеть поиск молодыми людьми ценностей, которым они могут быть верны.

Чтобы понять формирование идентичности, важно признать, что это процесс, продолжающийся всю жизнь. Отчасти мы формируем свою идентичность посредством идентификаций. Не обязательно осознавая это, мы идентифицируемся с теми, кто нас привлекает, и, следовательно, уподобляемся им. Идентичность каждого человека, таким образом, частично являет собой синтез многих частных идентификаций (p. 112–113). 

Мы развиваем чувство идентичности также посредством своих достижений. Способность стоять, ходить, бегать, играть в мяч, рисовать, читать и писать — все это вносит вклад в чувство эго-идентичности. Мы начинаем смотреть на себя как на «того, кто может совершать эти действия». Подобные достижения становятся частью позитивного и долговременного чувства идентичности в том случае, когда они важны для культуры (p. 89–90).

Тем не менее, несмотря на то что формирование идентичности — процесс, продолжающийся всю жизнь, проблема идентичности достигает своего кризиса в ранней юности. Именно в это время происходят многочисленные внутренние изменения и на карту поставлено очень многое с точки зрения будущих обязательств. В этот период предшествующая идентичность человека кажется неадекватной тому выбору и решениям, которые он должен сделать.

Эриксон (p. 123) просил нас рассмотреть, к примеру, юную студентку колледжа, воспитывавшуюся в консервативной среде. Когда она поступает в колледж, то встречает людей из самой разной среды, среди которых она должна выбрать себе друзей. Она также должна решить, какой будет ее установка по отношению к сексу и к каким профессиональным целям она хочет стремиться. В этот момент ее предшествующая идентичность и идентификации приносят мало пользы. Кажется, что каждое решение утверждает какую-то сторону ее прошлого, отрицая при этом другие. Если, к примеру, она решает проявить сексуальную активность, то может попрать ценности, открыто признаваемые ее семьей, идентифицируя себя при этом с некоторыми из своих потаенных желаний. Точно так же, если она предпочтет сделать карьеру в мужской профессии, такой как медицина или право, то отважится выйти за рамки определенных семейных ценностей, но признает своими другие. Тем самым, принимая решения и обязательства, она перерабатывает предшествующие идентификации и формирует новую идентичность. Ее задача — определить для себя некоторую «центральную перспективу и направление, некоторое рабочее единство, из эффективных остатков [ее] детства и надежд, связанных с [ее] предвосхищаемой взрослостью» (Erikson, 1958, p. 14).

Формирование идентичности — в основном бессознательный процесс. Тем не менее молодые люди часто мучительно сознают свою неспособность принять долговременные обязательства. Они чувствуют, что нужно решить слишком многое и слишком быстро и что каждое решение уменьшает число их будущих альтернатив (Erikson, 1959, p. 124–126). Поскольку принять обязательства столь трудно, юноши и девушки иногда вводят психосоциальный мораторий, берут своего рода «тайм-аут» для обретения себя. К примеру, некоторые молодые люди уходят из колледжа, чтобы попутешествовать или поэкспериментировать с различными профессиями, прежде чем принять какое-то окончательное решение. Однако многим молодым людям непросто достичь свободного состояния моратория. Еще не поняв, кто они такие и что будут делать в жизни, они часто испытывают ощущение изоляции, чувство, что время обходит их стороной, что они неспособны найти смысл в каком-либо виде деятельности и просто плывут по волнам жизни. Как говорит Бифф в пьесе Артура Миллера «Смерть коммивояжера»: «Я просто не могу ухватиться, мам, не могу ухватиться за какую-либо сторону этой жизни» (Erikson, 1959, p. 91).

Однако подросток часто откладывает принятие на себя обязательств из-за внутренней потребности избежать предопределения идентичности, преждевременного принятия ограниченных социальных ролей. И хотя затянувшийся поиск идентичности может быть мучительным, он способен также привести, в конце концов, к некой высшей форме личной интеграции и к подлинным социальным новшествам. Как мы видели, многие теоретики, представленные в этой книге, сопротивлялись соблазну довольствоваться удобной профессиональной идентичностью. Так, Пиаже, Фрейд и Эриксон потратили немалое время на поиск своего истинного призвания. И этот поиск, пусть не всегда приятный для них, привел в конце концов к новым способам понимания и содержательным преобразованиям в их профессиональной сфере.

Таким образом, основная задача юноши или девушки — найти какой-то путь в жизни, которому они могут быть постоянно преданными. Борьба на этой стадии ведет к появлению такого нового качества эго, как верность, или способность выполнять свободно взятые на себя обязательства (Erikson, 1964, p. 125).

6. Ранняя взрослостьtc "6. Ранняя взрослость"
Эриксон — первый из фрейдистов и один из немногих среди всех создателей теорий индивидуального развития человека, кто разделил взрослую жизнь на стадии. Поэтому, если его мысли и кажутся отрывочными, мы должны помнить, что он пишет о неизученной области.

Стадии развития взрослого человека, предложенные Эриксоном, описывают шаги, посредством которых люди расширяют и углубляют свои способности любить и заботиться о других. Подросток сосредоточен исключительно на себе. Подростки озабочены тем, что они собой представляют, как они выглядят в глазах окружающих и кем станут. Да, они испытывают сексуальное влечение к другим людям и даже влюбляются, но подобные привязанности в действительности являются попытками самоопределения. В общении со сверстниками молодые люди пытаются выяснить, кто они такие, ведя бесконечные разговоры о своих истинных чувствах, о своих взглядах друг на друга и о своих планах, надеждах и ожиданиях (Erikson, 1959, p. 95).

Таким образом, подросток слишком занят тем, кто он такой, чтобы взять на себя задачу ранней взрослости — достижение близости. Реальная близость возможна лишь тогда, когда обретено обоснованное чувство идентичности (p. 95). Погрузиться в истинную взаимность с другим человеком способен только тот, кто уверен в своей идентичности. К примеру, молодой человек, беспокоящийся о своей мужественности, не станет хорошим возлюбленным. Он будет слишком застенчив, слишком озабочен своими действиями, чтобы предаться свободной и нежной любви со своей партнершей. Если люди неспособны достичь подлинной взаимности, они испытывают чувство, соответствующее противоположному полюсу этой стадии, — чувство изоляции.

Эриксон обратил внимание, что некоторые молодые люди женятся до того, как обретут твердое чувство идентичности. Они надеются, что смогут найти себя в браке. Подобные браки, однако, редко оказываются успешными. Партнеры рано или поздно начинают чувствовать себя связанными своими супружескими и родительскими обязательствами. Вскоре они начинают жаловаться на то, что другие не дают им возможности развиваться. Эриксон заметил, что изменение в супруге в этом случае редко помогает. Индивидуум нуждается в некоем «мудро направляемом проникновении» в тот факт, что нельзя рассчитывать на поддержание близких отношений с другим человеком, пока ты не стал самим собой (p. 95).

Обсуждая близость, Эриксон, как приличный фрейдист, с пылкостью говорил об опыте оргазма: это высший опыт взаимного регулирования, который смягчает неизбежную горечь и различия между двумя людьми (1963, p. 265). Он добавлял, однако, что «утопия генитальности» ни в коем случае не является чисто сексуальным вопросом. Истинная близость означает, что два человека готовы делиться друг с другом и совместно регулировать все важные стороны своей жизни (p. 266).

Как и в случае других стадий, нет людей, у которых происходило бы развитие только положительного полюса данной стадии. Ни одна пара не испытывает абсолютной близости. Поскольку люди различны (в сексуальном и других отношениях), неизбежно наличие определенного антагонизма между партнерами, который ведет к периодической изоляции. В идеале, однако, близость сильнее. Если это так, тогда у молодых людей развивается такое качество эго, как зрелая любовь, «взаимная преданность, навсегда устраняющая антагонизмы» между ними (Erikson, 1964, p. 129).

7. Взрослостьtc "7. Взрослость"
Как только два человека достигли определенной степени близости, их интересы выходят за рамки того, что волнует только их двоих. Они начинают беспокоиться о воспитании следующего поколения. Согласно терминологии Эриксона, они вступают в стадию генеративности против поглощенности собой и стагнации (Erikson, 1982, p. 67). Генеративность — это широкий термин, который относится не только к произведению на свет детей, но также к созданию вещей и идей посредством своей работы. Но Эриксон сосредоточил внимание преимущественно на первом аспекте — рождении детей.

Один факт наличия в семье детей, конечно, не является гарантией генеративности. Родители должны делать нечто большее, чем просто производить потомство; они должны защищать и направлять его. Это означает, что родителям часто приходится жертвовать собственными потребностями. Они должны преодолевать соблазн потакать своим прихотям, который ведет к непродуктивной стагнации. Если им удается позитивно справиться с этим конфликтом, они развивают такое ценное качество, как забота о следующем поколении.

Некоторые люди, как заметил Эриксон, развивают генеративность и заботу, не имея собственных детей. Например, монахи и монахини отказываются от права воспитывать собственных детей, как делают это и другие люди, которые прилагают свои особые таланты в других областях. Подобные люди могут тем не менее учить и направлять следующее поколение, «работая с детьми других людей или помогая создавать для них более совершенный мир» (Erikson in Evans, 1969, p. 51). Разумеется, такие взрослые должны справиться с определенной долей фрустрации. Особенно это касается женщин, чей организм создан для вынашивания и выкармливания потомства. Но чувство заботы и генеративность по-прежнему возможны.

С другой стороны, встречается множество людей, которые женаты, но лишены генеративности. В подобных случаях пары часто регрессируют к своего рода «псевдоблизости» или «начинают потакать своим слабостям, как будто они являются собственным единственным ребенком» (Erikson, 1959, p. 97). Возможно, Эриксон имел в виду пары, которые без конца анализируют свои отношения с точки зрения того, сколько каждый из партнеров получает от другого. Эти люди, по-видимому, больше озабочены собственными потребностями, чем нуждами своих детей.

Имеется несколько возможных причин неспособности развиваться на этой стадии. Иногда собственное детство родителя было настолько бессодержательным или фрустрирующим, что он не может понять, как можно сделать нечто большее для своих детей. В других случаях трудности, по-видимому, больше связаны с культурой. В Соединенных Штатах в особенности система ценностей делает акцент на независимых достижениях в такой степени, что люди могут быть поглощены исключительно собой и своими успехами, пренебрегая обязанностями заботиться о других (p. 97).

8. Старостьtc "8. Старость"
Психологическая литература, посвященная старческому возрасту (по-прежнему скудная), как правило, рассматривает этот период как время упадка. Раз за разом указывается, что пожилые люди должны справиться с рядом физических и социальных утрат. Они утрачивают физическую силу и здоровье; теряют работу и значительную часть дохода после выхода на пенсию; и, с течением времени, теряют своих супругов, родственников и друзей. В равной степени мучительно и то, что они сталкиваются с неизбежной утратой статуса, которая в Америке сопровождает старение, отсутствие активности и «бесполезность» (см. Gitelson, 1975; Havighurst, 1952, 1968). Недавно ряд психологов попытались нарисовать более оптимистическую картину. Хотя и признавая многие проблемы и потери, эти психологи говорят, что старость может приносить удовлетворение и обеспечивать новый опыт — «пока человек активно занимается общественной деятельностью» (Cole & Cole, 1993, p. 671; см. также P. S. Kaplan, 1998, p. 465).

Взгляд Эриксона был направлен совсем в другую сторону. Он не проявлял особого интереса к активности и полезности пожилого человека или к его участию во внешних, общественных делах. Вместо этого он сосредоточил свое внимание на внутренней борьбе этого периода — борьбе, которая связана с мучительными чувствами, но обладает потенциалом для внутреннего роста и мудрости. Он назвал эту борьбу целостность эго против отчаяния.

Когда старые люди сталкиваются с приближением смерти, то занимаются, как предполагал Эриксон, тем, что принято называть обзором жизни (Butler, 1963). Они оглядывают свою жизнь ретроспективным взглядом и задают вопрос, была ли она достойной. В процессе этого они переживают предельное отчаяние — чувство, что жизнь была не такой, какой она должна быть, но теперь время ушло и нет возможности опробовать альтернативные стили жизни. Зачастую отчаяние прячется за отвращением. У многих стариков отвращение вызывает любая мелочь; для них нетерпимы борьба и ошибки других людей. Подобное отвращение, говорил Эриксон, в действительности указывает на их презрение к самим себе (Erikson, 1959, p. 68).

Когда старый человек сталкивается с отчаянием, он пытается обрести ощущение целостности эго. Целостности эго, говорил Эриксон, трудно дать определение, но она включает в себя ощущение, что в жизни человека присутствует определенный порядок, и «приятие своего единственного цикла жизни как чего-то, что должно было произойти и что, в силу неотвратимости, не допускает какой-либо замены» (1963, p. 268). Целостность, по-видимому, выражает следующее чувство: «Да, я совершал ошибки, но, учитывая, кем я был в то время и сопутствующие обстоятельства, эти ошибки были неизбежны. Я принимаю их, вместе со всем хорошим, что было в моей жизни». Целостность — это чувство, которое также выходит за рамки «Я» и даже за пределы национальных и идеологических границ. Старый человек, на определенном уровне, испытывает чувство единения «с образом жизни и иными занятиями прошлых лет в том виде, как они выражены в скромных результатах и простых словах былых времен и увлечений» (p. 268).

Эриксон (Erikson, 1976) говорил нам, что кризис старости прекрасно проиллюстрирован в фильме Ингмара Бергмана «Земляничная поляна». Этот фильм, по словам Эриксона,

изображает автомобильную поездку старого шведского профессора из местечка, где он живет после выхода на пенсию, в город Лунд. Там, в старинном кафедральном соборе, доктор Исак Борг должен получить высшую награду своей профессии, Почетную докторскую степень, которой отмечают 50 лет безупречной службы. Но эта поездка на автомобиле по отмеченным указателями дорогам через знакомую местность становится также символическим паломничеством назад в детство и в неизведанные глубины его «Я». (p. 1)

Фильм начинается с того, что Борг делает в своем дневнике записи, в которых выражает удовлетворение тем, что жизнь смогла ему предложить. Затем на экране показан страшный сон, символизирующий страх смерти у главного героя. Пробудившись, Борг решает добираться до Лунда на автомобиле, а не на самолете, и взять с собой свою невестку Марианн, переживающую супружеский кризис, разрешению которого Борг до сих пор отказывался помочь. Оказавшись в автомобиле, они сразу же начинают ссориться, и Марианн говорит ему, что «несмотря на то, что все называют его великим гуманистом, он — всего лишь старый эгоист» (Bergman, 1957, p. 32). Во время поездки у Борга происходят и другие столкновения с Марианн и прочими людьми, его также посещают яркие сны и воспоминания о его прошлом. Эти сны и воспоминания вызывают у него приступы крайнего самоуничижения. Он начинает осознавать, что всю свою жизнь был сторонним наблюдателем, занимавшимся морализаторством и во многих отношениях неспособным на любовь. Тем самым мы понимаем, что первоначальное ощущение целостности было у Борга поверхностным; представляя себе смерть и обозревая свою жизнь, он видит ее многочисленные неудачи.

В конце концов, однако, прозрение Борга приводит не к окончательному отчаянию, а к новому приятию прошлого. Во время вручения ему Почетной докторской степени, которое теперь становится для него скорее заурядным событием, он начинает видеть «поразительную причинность» в событиях своей жизни — прозрение, которое примечательным образом напоминает утверждение Эриксона о том, что целостность эго включает в себя ощущение неизбежной упорядоченности прошлого. В равной степени впечатляет и изменение характера Борга. В конце фильма он выражает свою любовь к Марианн и предлагает помощь ей и своему сыну.

Благодаря этому фильму, мы понимаем, почему Эриксон подчеркивал важность как позитивного, так и негативного полюса своих кризисов. Первоначальное чувство целостности было у Борга поверхностным и неубедительным. Более содержательное чувство целостности появилось у него только после того, как он тщательно изучил свою жизнь и сумел справиться с определенным экзистенциальным отчаянием (Erikson, 1976, p. 23).

Эриксон и Бергман, таким образом, указывают на внутреннюю борьбу, которую мы склонны упускать из виду, когда смотрим на старых людей. Мы видим их многочисленные физические и социальные трудности и можем сожалеть о том, что старые люди кажутся такими «бесполезными». Мы можем затем попытаться скорректировать свои представления, найдя примеры старых людей, которые более «полезны», энергичны и принимают большее участие во внешних делах. Но мы по-прежнему оцениваем пожилых на основании внешнего поведения. Мы оказываемся неспособными увидеть внутреннюю борьбу. Мы неспособны понять, что тихий старый человек может решать некоторым образом самый важный из всех вопросов: была ли его жизнь, подходящая теперь к концу, наполнена смыслом? Что наполняет жизнь смыслом?

Эта внутренняя борьба, как правило, превращает старого человека в своего рода философа, и из этой борьбы произрастает такое качество эго, как мудрость. Мудрость может быть выражена многими способами, но она всегда отражает вдумчивую, обнадеживающую попытку найти ценность и смысл жизни перед лицом смерти (Erikson, 1976, p. 23; 1982; p. 61–62).

 Теоретические проблемыtc " Теоретические проблемы"
Почему теория Эриксона является теорией стадийtc "Почему теория Эриксона является теорией стадий"
В главах 6 и 7 мы увидели, что Пиаже и Колберг полагали, что когнитивные стадии должны отвечать нескольким критериям. Стадии Эриксона больше касаются эмоционального развития, но в основе своей они удовлетворяют тем же критериям. То есть стадии 1) описывают качественно различные паттерны поведения, 2) охватывают общие проблемы, 3) развертываются в неизменной последовательности и 4) являются культурно универсальными. Давайте рассмотрим эти моменты поочередно.

1. Стадии соотносятся с качественно различными паттернами поведения. Если бы развитие было лишь вопросом постепенного количественного изменения, любое разделение на стадии было бы произвольным. Однако стадии Эриксона дают нам полное ощущение того, что поведение в различные моменты качественно различно. Дети на стадии автономии выглядят совершенно иначе, нежели дети на стадии доверия; они намного более независимы. Дети на стадии инициативы опять же выглядят иначе. Хотя дети, развивающие чувство автономии, бросают вызов авторитету и держат других людей на расстоянии, дети с чувством инициативы отличаются еще большей смелостью и воображением, энергично бегают повсюду, строят грандиозные планы и осваивают новые виды деятельности. На каждой стадии поведение имеет свои явные особенности.

2. Стадии описывают общие проблемы. Как мы подчеркивали, стадии относятся к общим характеристикам или проблемам. Эриксон вышел за рамки относительно специфической сосредоточенности на телесных зонах, присущей Фрейду, и попытался вычленить общие проблемы в каждом из периодов. Он показал, к примеру, что на оральной стадии важна не столько стимуляция этой зоны, сколько общий модус вбирания и имеющее еще более общий характер развитие чувства доверия к своим кормильцам. Таким образом Эриксон попытался выделить для каждой стадии наиболее общую проблему (или задачу развития), с которой сталкивается индивид в социальном мире.

3. Стадии развертываются в неизменной последовательности. Все теории стадий предполагают некую инвариантную последовательность, и теория Эриксона — не исключение. Он говорил, что каждая стадия присутствует в той или иной форме на протяжении всей жизни, но каждая достигает своего кризиса в определенное время и в определенном порядке.

Утверждение Эриксона основано на допущении, что его последовательность является отчасти результатом биологического созревания. По его словам, здоровый ребенок, при условии правильного воспитания, просто подчиняется «внутренним законам развития, т. е. тем законам, которые в пренатальном периоде формировали один орган после другого, а теперь создают непрерывный ряд потенциальных возможностей для значимых интеракций с окружающими его людьми» (Erikson, 1963, p. 67). На второй стадии, например, биологическое созревание «приглашает» ребенка к проявлению чувстве автономии. Благодаря процессу созревания, дети могут стоять на собственных ногах, контролировать мышцы сфинктера, ходить, произносить слова, такие как «я», «мое» и «нет» и т. д. На третьей стадии созревание пробуждает новый сексуальный интерес, вместе с такими способностями, как творческая игра, любопытство и энергичная локомоция.

В то же время общественные системы эволюционируют таким образом, что приветствуют этот связанный с созреванием внутренний ряд потенциальных возможностей и идут ему навстречу. Например, когда ребенок на стадии автономии демонстрирует новый уровень самоконтроля, социализаторы (родители, воспитатели и т. д.) считают, что ребенок готов к обучению. К примеру, они начинают приучать его к горшку. Результатом становится борьба волевых начал между ребенком и обществом, которая порождает кризис этого периода. Точно так же, когда дети начинают проявлять слишком большой интерес к сексуальным вопросам, общество решает, что пора наложить свои особые сексуальные запреты, порождая стержневой конфликт третьей стадии. Таким образом, последовательность кризисов вызвана внутренним созреванием, с одной стороны, и социальными силами — с другой.

4. Стадии культурно универсальны. Эриксон полагал, что его стадии относятся ко всем культурам. Читатель может видеть, что стадии универсальны постольку, поскольку ими управляют процессы созревания, но все же может проявить скептицизм, ибо знает, насколько велики различия между культурами.

Эриксон также сознавал огромные различия между культурами. Фактически, одна из его целей — показать, как по-разному культуры подходят к стадиям в соответствии со своими разнящимися системами ценностей. Например, в племени дакота период кормления детей грудью отличается большой продолжительностью и снисходительностью; одна из целей этого — сделать так, чтобы дети доверяли окружающим и сами стали щедрыми (p. 134–140). Наше общество, напротив, не поощряет зависимость. В сравнении с другими культурами, мы отнимаем наших младенцев от груди очень рано. По-видимому, мы хотим, чтобы наши дети не приучались слишком зависеть от окружающих или доверять им, а стали независимыми. Независимость и свободное передвижение, по-видимому, являются частью нашего (североамериканского – А. А.) культурного идеала, начиная со времени первых поселенцев и по настоящий день (глава 8).

Эриксон утверждал лишь то, что все культуры адресуют свое внимание одним и тем же проблемам. Все культуры стараются обеспечить своих детей постоянной заботой, регулировать их  чрезмерное желание делать все по-своему и ввести табу на инцест. И, когда дети подрастают, все культуры требуют, чтобы они научились технологическим приемам и навыкам, присущим данной культуре, обрели реально осуществимую взрослую идентичность, завязали узы близости, заботились о следующем поколении и встречали смерь с чувством достойно прожитой жизни. Достичь этих целей пытаются все культуры, поскольку сама культура является частью эволюционного процесса; в процессе эволюции те группы, которые оказывались неспособными выполнить эти задачи, имели меньше шансов на то, чтобы выжить. Если, к примеру, культуры не могли заставить своих членов пожертвовать частью своей независимости ради нужд других людей (на стадии автономии), начать осваивать навыки и приемы общества (на стадии трудолюбия) и позаботиться о следующем поколении (на стадии генеративности), они, скорее всего, не выживали.1

1 Дарвин придерживался аналогичного взгляда, как было показано в главе 3.
Вопрос иерархической интеграции. Последователи Пиаже, как вы, возможно, помните, определяют свои стадии, используя еще один, пятый, критерий; они рассматривают их как иерархические интеграции. У разных авторов это понятие приобретает несколько различающееся толкование, но в теории стадий оно в целом означает, что более ранние структуры повторно интегрируются в новые, доминирующие структуры. В теории Эриксона подобный процесс тоже имеет место на определенных стадиях, например, в период отрочества-юности. Когда молодые люди обретают новое чувство идентичности, они реорганизуют значительную часть своей личности в ходе определения доминирующих целей или плана жизни. Однако понятие иерархической интеграции относится не ко всем стадиям. К примеру, проблемы на стадии «автономия против стыда и сомнения» не реорганизуются и не интегрируются повторно в следующую стадию, «инициатива против вины». Новая стадия просто поднимает новые проблемы, оставляя предыдущую стадию на заднем плане, во многом в той же форме, в какой она была до этого. Тем самым понятие иерархической интеграции, по всей видимости, не характеризует развитие на всех стадиях Эриксона (см. Kohlberg, 1969a, p. 353).

Должны ли люди проходить через все стадии?tc "Должны ли люди проходить через все стадии?"
Мы иногда слышим, что, если человек не достиг заметного успеха на одной из стадий Эриксона, он может оказаться неспособным перейти на следующую стадию. Это утверждение ошибочно. В теории Эриксона человек должен, если он живет достаточно долго, пройти через все стадии. Причина этого связана с силами, которые заставляют человека переходить с одной стадии на другую: биологическим созреванием и социальными ожиданиями. Эти силы толкают человека дальше согласно определенному временному графику, независимо от того, добился человек успеха на предыдущих стадиях или нет.

Возьмите, к примеру, мальчика, который оказался неспособным многого добиться в развитии общих трудовых установок и навыков на стадии «трудолюбие против чувства неполноценности». Достигнув половой зрелости, он должен решать проблемы идентичности, пусть даже он в действительности к этому не готов. Из-за биологических изменений, он испытывает беспокойство, вызванное приливом сексуальных чувств и стремительными изменениями, происходящими с его организмом. В то же время социальное давление заставляет его урегулировать проблемы ухаживания и начать думать о будущей профессии. Общество мало беспокоит то, что он до сих пор не уверен в своих навыках. У общества есть свой собственный временной график, и к тому времени, когда молодому человеку исполнится 20 лет или около того, он почувствует на себе давление, подталкивающее его к выбору карьеры. С аналогичными трудностями он будет последовательно сталкиваться на каждой новой стадии.

Каждый человек, таким образом, должен пройти через все стадии, независимо от того, успешно или нет он преодолел более ранние стадии. Верно лишь то, что успех на предыдущих стадиях влияет на возможность успеха на последующих. Дети, которые развили твердое чувство доверия к своим опекунам, могут позволить себе оставить их и независимо исследовать окружающую среду. Напротив, дети, которым недостает доверия и которые поэтому боятся потерять опекунов из виду, менее способны к развитию чувства автономии. (Можно сформулировать эту мысль и несколько иначе: именно ребенок, который добился положительного баланса доверия относительно недоверия, отваживается вступить в мир полным надежды и ожидания, энергично опробуя новые возможности, связанные с независимой деятельностью.) Подобным образом положительный результат на каждой стадии обусловливает шансы на положительный результат на последующей стадии. Но какими бы ни были результаты, силы созревания и социума требуют, чтобы ребенок брался за решение проблем, присущих каждой новой стадии.

Сравнение с Пиажеtc "Сравнение с Пиаже"
Теперь мы кое-что знаем о двух наиболее влиятельных – среди специалистов в области развития человека – теориях стадий. Я имею в виду когнитивную теорию Пиаже и психоаналитическую теорию Эриксона. Во многих отношениях эти теории различны, как уже кратко отмечалось выше. В общих чертах, наиболее существенные различия между ними сводятся к следующим..

Теория Эриксона описывает спектр чувств, с которыми мы подходим к выполнению задач; теория Пиаже сосредоточена на интеллектуальном развитии. Это развитие, по Пиаже, мотивируется не биологическим созреванием и социальными силами, а попытками ребенка разрешить когнитивные проблемы. Когда дети сталкиваются с проблемами, с которыми они не могут справиться с помощью имеющихся у них когнитивных структур, они начинают прилагать дополнительные усилия и проявлять любознательность, конструируя более сложные структуры. Поскольку движущей силой является любознательность ребенка, нет оснований для того, чтобы ребенок проходил через все стадии; если ребенок не проявляет интереса к какой-то области (например, к математике), он может так никогда и не достичь в ней высших ступеней. Таким образом, если созревание и социальное давление проводят нас через все стадии Эриксона, готовы мы к ним или нет, то через стадии Пиаже мы проходим только в том случае, если испытываем интеллектуальную мотивацию выстраивать новые структуры.

Подобные различия выглядят существенными. Тем не менее и Эриксон, и Пиаже дали нам теории стадий, стремящиеся описать наиболее общие качественные перемены в поведении. Кроме того, создается впечатление, что они часто изображают главные события в развитии индивида просто в разных перспективах. Давайте сами убедимся в этом.

1. Доверие. Как заметил Эриксон (Erikson, 1964, pp. 116–117), и Пиаже, и его самого интересовало развитие у младенца безопасного образа внешних объектов. Эриксон говорил о растущей опоре ребенка на предсказуемость и зависимость от людей, тогда как Пиаже отмечал развивающееся чувство постоянства вещей. Тем самым обоих интересовала растущая вера детей в стабильность мира.1

1 В отношении исследований, рассматривающих эти параллели, см. Bell, 1970; Flavell, 1977, p. 54; и Gouin-Decarie, 1965.

2. Автономия. Когда у детей развивается чувство доверия к своим опекунам, они становятся все более независимыми. Уверенные в своем знании того, что другие люди окажутся рядом, когда в этом будет необходимость, они могут свободно и самостоятельно исследовать окружающий мир.

Пиаже указывал на схожий процесс. Когда дети обретают уверенность, что объекты постоянны, то могут действовать все более независимо от них. К примеру, когда мяч его дочки Жаклин закатывался под диван, она больше не была привязана к тому месту, где видела мяч в последний раз. Она теперь знала, что объект постоянен, даже если он пропал из виду, и, следовательно, могла выбирать альтернативные пути его нахождения.2

2 В отношении дополнительных соображений, касающихся параллелей на этой стадии, см. Kohlberg & Gilligan, 1971, p. 1076.
3. Инициатива. На этой стадии, примерно между 3 и 6 годами, Эриксон и фрейдисты подчеркивали всепоглощающее любопытство ребенка, его богатую фантазию и смелое воображение. Эриксон говорил: «И язык, и локомоция позволяют ему охватывать своим воображением столь много вещей, что он не может не устрашиться того, о чем мечтал или что придумал» (1959, p. 75).

Взгляд Пиаже на мышление в этот период был примечательно схожим. Вот что говорит Флейвелл,

Ребенок, находящийся на дооперациональной стадии развития интеллекта, — это ребенок, верящий в чудеса; его когнитивная способность кажется нам наивной, подчиненной впечатлениям и плохо организованной. Его миру присуще полное игнорирование законов, без того, разумеется, чтобы этот факт как-то сказывался на его понимании необходимости сдерживать энергию и полеты фантазии, с которыми он подходит к новым ситуациям. Все возможно, поскольку ничто не подчиняется ограничениям, накладываемым законами (Flavell, 1963, p. 211).
Для Пиаже, таким образом, фантазия и воображение ребенка на фаллической стадии обязаны во многом тому, что ребенок находится в дооперациональном периоде развития, когда мысли текут свободно, так как они еще не связаны систематической логикой, которую ребенку предстоит развить на следующей стадии.

4. Трудолюбие. Согласно Эриксону и фрейдистам, фантазии и страхи «эдипова» ребенка временно забываются во время латентного периода, продолжающегося примерно с 6 до 11 лет. Пугающие желания и фантазии вытесняются, и интересы ребенка направляются вовне; ребенок настойчиво пытается овладеть реальными навыками и орудиями своей культуры. В общем, это относительно спокойный период; дети кажутся более сдержанными.

Пиаже также убеждает нас в том, что 6–11-летний ребенок более целенаправлен, реалистичен и организован, чем ребенок меньшего возраста. Согласно Пиаже, это изменение не является результатом подавления эмоций и опасных желаний; скорее, оно появляется потому, что в интеллектуальном отношении ребенок вступил в стадию конкретных операций. Ребенок может теперь отличать факт от вымысла, может рассматривать проблему с различных точек зрения и может решать конкретные задачи с опорой на логику и систематично. Следовательно, в плане развития интеллекта ребенок переходит в стадию уравновешивания с миром, и это обстоятельство способствует его общей устойчивости и выдержанности. По-видимому, сам Эриксон имел в виду конкретные операции, когда описывал этот период: он говорил, что в это время «богатое воображение ребенка укрощается и обуздывается объективными законами» (1963, p. 258).

5. Идентичность. На взгляд Эриксона, спокойствие предыдущего периода уступает место волнениям и неуверенности юности. Подростки озадачены физическими изменениями и необходимостью принять на себя социальные обязательства. Они задаются вопросом, кто они такие и каким будет их место в обществе.

Пиаже немного мог сказать о физических изменениях в юности, но его глубокий анализ когнитивного развития помогает нам понять, почему этот период может быть временем поиска идентичности. На стадии конкретных операций мышление ребенка было довольно сильно привязано к «здесь и теперь». Но с развитием формальных операций мышление подростка воспаряет в отдаленное будущее и в сферу чисто гипотетического. Соответственно, подростки могут теперь тешить себя бессчетными вариантами, касающимися того, что они собой представляют и кем они станут. Формально-операциональные способности, тем самым, могут вносить свою лепту в самовопрошание этого периода (см. Inhelder & Piaget, 1955, chap. 18).

 Следствия для практикиtc " Следствия для практики"
Клиническая работа: история одного маленького пациентаtc "Клиническая работа\: история одного маленького пациента"
Клинические психологи и другие специалисты в области психического здоровья нашли идеи Эриксона крайне полезными. Представление об этом может дать нам работа самого Эриксона с одним из его пациентов, 4-летним мальчиком по имени Питер.

Питер страдал психогенным мегаколоном, расширением толстой кишки, причиной которого была эмоционально обусловленная привычка мальчика задерживать свои фекальные массы в продолжении целой недели. Из разговоров с Питером и его семьей Эриксон узнал, что этот симптом появился у мальчика вскоре после того, как была уволена его няня, девушка азиатского происхождения. Как оказалось, Питер начал «грубо нападать на няню, но девушка внешне спокойно и даже с удовольствием принимала его явно “мужское” поведение» (Erikson, 1963, p. 56). В ее культуре подобное поведение считалось нормальным. Однако мать Питера, жившая в нашей культурной среде, посчитала, что во внезапном проявлении мужских качеств со стороны Питера и в том, как девушка им потакает, есть что-то противоестественное. Поэтому она избавилась от девушки. В качестве объяснения своего ухода няня сказала Питеру, что у ней самой скоро будет ребенок и что она предпочитает заботиться о малышах, а не о таких больших мальчиках, как Питер. Вскоре после этого у Питера развился мегаколон.

Эриксон понял из беседы с мальчиком, что Питер вообразил, будто он сам забеременел — фантазия, посредством которой он пытался удержать няню, идентифицируясь с ней. Но если посмотреть более широко, то можно увидеть, как поведение Питера регрессировало с точки зрения стадий. Сначала он демонстрировал агрессивное, сексуальное поведение стадии инициативы, но обнаружил, что оно ведет к трагической утрате. Поэтому он регрессировал к анальному модусу. Посредством своего тела он выражал свою основную потребность: сохранить. Улучив подходящий момент, Эриксон разъяснил Питеру его желания, и симптом мальчика удалось в значительной мере снять.

Иногда студенты, услышав о поведении Питера, предполагают, что его симптом был средством «привлечения внимания». Такая интерпретация часто используется бихевиористами. Но мы видим, что подход Эриксона был иным. Его интересовало, что значил симптом для Питера, что мальчик пытался выразить через него. Посредством своего тела Питер бессознательно пытался сказать: «Мне нужно сохранить то, что я потерял». Эриксон и другие психоаналитики полагают, что, вместо того чтобы изменять поведение ребенка путем внешних подкреплений, таких как внимание, лучше всего обратиться непосредственно к страхам ребенка и к тому, что ребенок, возможно, бессознательно пытается сказать.

Мысли о воспитании ребенкаtc "Мысли о воспитании ребенка"
В течение долгих лет Эриксон прилагал результаты своих клинических наблюдений к множеству проблем, включая вопросы образования, этики и политики. Он также проявлял особый интерес к воспитанию ребенка.

Как мы коротко упомянули в своем обсуждении доверия, Эриксон занимался проблемой, с которой сталкиваются родители в нашем меняющемся обществе. Современные родители зачастую неспособны или просто не хотят следовать традиционным правилам воспитания ребенка; они предпочитают растить своих детей в более личной, терпимой манере, основанной на новой информации и педагогике (Erikson, 1959, p. 99). К сожалению, современные советы в отношении воспитания ребенка часто противоречивы и пугают новоиспеченного родителя своими описаниями того, как события могут принять нежелательный оборот. Соответственно, новоиспеченный родитель испытывает тревогу и неуверенность. Это серьезная проблема, считал Эриксон, ибо, как мы видели, важно, чтобы родитель передавал ребенку базовое ощущение безопасности, чувство, что мир надежен и безопасен.

Эриксон полагал, что родители могут почерпнуть определенную внутреннюю уверенность из религиозной веры. Кроме этого, он предлагал, чтобы родители принимали во внимание их глубинное «доверие к роду человеческому» (1963, p. 267). Под этим Эриксон подразумевал нечто близкое идеям Гезелла. Родители должны признать, что в формировании ребенка далеко не все зависит от них; дети развиваются в значительной степени согласно некоему внутреннему графику созревания. Эриксон говорил: «Важно сознавать, что... здоровый ребенок, если его хотя бы иногда направлять должным образом, просто подчиняется внутренним законам развития и, в целом, ему можно доверить это дело» (p. 67). Таким образом, очень хорошо, если родители следуют своему естественному побуждению улыбнуться, когда улыбается их малыш, освобождают своему ребенку место для ходьбы, когда он пытается ее освоить, и т. д. Они могут быть уверены, что поступают совершенно правильно, следуя собственному биологическому плану малыша.

Эриксон также надеялся, что родители смогут признать исходное неравенство между ребенком и взрослым. Человеческое дитя, в отличие от детенышей других видов, проходит через намного более длительный период зависимости и беспомощности. Следовательно, родители должны всячески противиться соблазну вымещать свои неудачи на более слабом, чем они, ребенке. Например, они должны сопротивляться импульсу доминировать над ребенком, продиктованному тем, что они сами чувствуют себя беспомощными с другими людьми. Родители должны также во что бы то ни стало избегать попыток сделать из ребенка такого человека, каким бы они хотели его видеть, игнорируя при этом собственные способности и наклонности ребенка. Заключая свою мысль, Эриксон сказал: «Если только мы научимся давать жить другим, план развития полностью к нашим услугам» (1959, p. 100).

 Оценкаtc " Оценка"
Эриксон, без сомнения, расширил психоаналитическую теорию. Он очертил наиболее общие проблемы на каждой из стадий Фрейда и увеличил последовательность стадий таким образом, что они теперь охватывают весь жизненный цикл. Эриксон также дал нам новое понимание той роли, какую социальные факторы играют на каждой стадии развития. Например, он показал, что подростки стремятся не просто справиться со своими импульсами, но и обрести идентичность в более широком социальном мире.

Наконец, Эриксон обогатил фрейдовскую теорию, по-новому взглянув на возможности для здорового развития. Он сделал это главным образом за счет того, что более широко, чем Фрейд, использовал понятие созревания. На взгляд Фрейда, созревание определяет последовательность и образ действия инстинктуальных влечений, которые должны в значительной степени подвергнуться вытеснению. По Эриксону, созревание обеспечивает также развитие модусов эго и таких общих качеств эго, как автономия и инициатива.1 Конечно, Эриксон обсуждал и трудности обретения этих качеств, но при этом он дал нам более полную картину того, каким образом возможен рост эго. Предположив, что здоровое развитие связано с основополагающим планом созревания, Эриксон придал теории Фрейда эволюционную направленность, присущую концепциям Руссо, Гезелла и других теоретиков.

1 В своем предположении о том, что рост эго имеет корни, связанные с созреванием, Эриксон следует примеру Гартмана, концепция которого обсуждалась в предыдущей главе (с. 351).
Теория Эриксона не избежала многочисленных критических замечаний. Роберт Уайт (White, 1960) доказывает, что Эриксон слишком настойчиво пытался связать различные аспекты развития эго с либидинальными зонами по Фрейду. Эриксон говорил, что для каждой зоны существует характерный модус взаимодействия эго с миром. Однако Уайт доказывает, что эти модусы охватывают далеко не все виды деятельности ребенка. Например, многие из попыток маленького ребенка достичь автономии — такие, как громогласные «нет» и энергичная ходьба, — по-видимому, не связаны с анальными модусами ретенции и элиминации. Сам Уайт предлагает нам рассматривать рост эго как общую тенденцию в сторону компетентности — тенденцию, которая включает в себя локомоцию, исследование и автономные действия без какой-либо обязательной связи с зонами Фрейда.

Кэрол Гиллиган (Gilligan, 1982) говорит, что теория Эриксона придает слишком большое значение развитию независимости. Она указывает, что почти все события детства — рост автономии, инициативы, трудолюбия и идентичности — являются у него аспектами обособления и индивидуализации. Только первая стадия, доверие против недоверия, связывает ребенка отношениями, которые подготавливают его к взаимности и заботе, присущим взрослой жизни. Гиллиган говорит, что описание Эриксона, возможно, верно для мальчиков, но мы не можем понять развитие девочек, не рассмотрев, как развивается «Я» через взаимоотношения с значимыми другими. Мне кажется, Гиллиган упрощает теорию Эриксона — его стадия инициативы, к примеру, касается эдиповой любви, — но ее замечание заслуживает определенного внимания. В следующей главе мы рассмотрим исследования Маргарет Малер, посвященные вырастанию автономии из первичной зависимости ребенка.

С другой стороны, мы могли бы упрекнуть Эриксона в некоторой концептуальной расплывчатости. Он пишет красивым, гладким стилем, но оставляет многие концептуальные вопросы непроясненными. Например, он позволяет нам по-новому взглянуть на потенциал роста в старости, когда люди анализируют свою жизнь и набираются мудрости, но четко не указывает, каким образом все это становится частью процесса созревания. Возможно, что существует некая биологическая тенденция обозревать свою жизнь (Butler, 1963), но Эриксон не высказался по этому вопросу определенно. Подобным же образом, он не сумел точно объяснить, какой вклад созревание вносит в другие стадии взрослой жизни.

Эриксон сознавал расплывчатость своих формулировок. Однажды он сказал: «Я пришел в психологию из мира искусства, и этим можно объяснить, если не оправдать, тот факт, что читатель будет заставать меня рисующим фон и задний план тогда, когда он предпочел бы узнать о фактах и понятиях» (Erikson, 1963, p. 17).

Концептуальная расплывчатость Эриксона может частично объяснить, почему исследователи не спешат проводить эмпирическую проверку его теории, хотя и предпринималось несколько основательных попыток сделать это. Наиболее примечательной из них является сконструированная Джеймсом Марсиа (Marcia, 1966) система измерений различных состояний («статусов») идентичности, которые, по-видимому, связаны с другими переменными. К примеру, молодые люди с предопределенной идентичностью — которые принимают как должное переходящие из поколение в поколение профессиональные цели и ценности, не предпринимая самостоятельного поиска альтернатив, — по-видимому, наиболее часто оказываются на уровне конвенционального мышления по шкале Колберга. Напротив, тем, кто выработал чувство идентичности после самостоятельных поисков, чаще присуще постконвенциональное моральное мышление (Podd, 1972).

В ряде других исследований категории Марсии использовались для изучения формирования идентичности (Cole & Cole, 1993, p. 637–640; P. Kaplan, 1998, p. 292–294) и были предоставлены дополнительные доказательства того, что теория Эриксона может стать источником полезных исследований. Труды Эриксона, подобно трудам Фрейда, настолько содержательны и глубоки, что заслуживают усилий по овладению содержащимся в них интеллектуальным капиталом — как ради собственного понимания человеческой природы, так и ради научного прогресса.

  13  
Маргарет Малер и ее теория отделения/индивидуацииtc "  13  
Маргарет Малер и ее теория отделения/индивидуации"
 Биографические сведенияtc " Биографические сведения"
Эриксон разработал грандиозную, всеохватывающую теорию, которая придала фрейдистской мысли значительно более сильный социальный и культурный акцент. Подобные масштабные теории впечатляют, но способствовать развитию теории можно и иным путем, не расширяя, а наоборот, сужая круг изучаемых явлений. Поразительный пример такой работы представляет собой долгое и тщательное исследование интеракций между младенцем и матерью, проделанное Маргарет Малер. Она показала, как в контексте этих отношений беспомощные малыши превращаются в независимых индивидуумов, и попутно осветила некоторые вопросы человеческой жизни вообще.

Маргарет С. Малер (1897–1985) родилась в маленьком венгерском городке Шопрон, недалеко от столицы австро-венгерской империи, Вены. В своих воспоминаниях она описывала свою мать, домохозяйку, как красивую, самовлюбленную, но несчастливую в браке женщину, которая относилась к Маргарет как к нежеланному ребенку. Поэтому Малер была очень благодарна своему отцу, врачу, за тот интерес, который он к ней проявлял. «Я в большей степени — дочь своего отца, — утверждала она. — Именно мир моего отца, интеллектуальный мир науки и медицины, стал тем миром, к которому я обратилась» (Mahler, 1988, p. 4, 7).

Когда Маргарет Малер было 4 года, ее мать родила еще одну дочь, которой она уделяла больше внимания и материнской любви. Малер была совершенно зачарована этой нежной заботливостью и часами молча наблюдала за взаимодействиями младенца и матери. Как вспоминала сама Малер: «Не будет преувеличением сказать, что моя мать и моя сестра представляли собой первую пару мать-ребенок, которую я исследовала» (p. 5).

В воспоминаниях Малер характеризовала себя как очень неуверенную в себе девушку-подростка и молодую женщину. Но при этом она рано начала проявлять академические способности, и в 16 лет стала второй в своем городе девушкой, пожелавшей получить высшее образование, которое считалось тогда привилегией мужчин. Для этого ей нужно было продолжить обучение в школе, аттестат которой давал право поступления в университет, и она отправилась учиться в Будапешт. Там Маргарет близко подружилась с девушкой из семьи, входившей в группу пионеров психоанализа. Эти люди обращались с Малер как с одним из членов своей семьи, и после некоторых колебаний девушка решила специализироваться в области медицины с последующей ориентацией на психоанализ. (Ее подруга, Элис Балинт, также стала известным психоаналитиком.)

Малер получила диплом о высшем медицинском образовании в Йенском университете (Германия) в 1922 г. Следующие несколько лет она работала педиатром и детским психиатром, завершая тем временем свою психоаналитическую подготовку. В 1938 г. она вышла замуж за Пауля Малера, а в 1938 г. супруги уехали в Соединенные Штаты, спасаясь от нацизма. Они обосновались в Нью-Йорке, где благодаря своей работе в области детских эмоциональных расстройств, Малер получила несколько приглашений на академические должности, включая профессорство в медицинском колледже имени Альберта Эйнштейна. Кроме того, она много лет регулярно ездила в Филадельфию, чтобы преподавать там в Психоаналитическом институте.

Как человек, Малер сохранила значительную долю своей неуверенности в течение всей жизни и временами бывала излишне требовательной или недоверчивой. Несмотря на это, многие тонко чувствующие и творчески одаренные люди проявляли желание работать с ней, так как находили очень ценными ее идеи и научные прозрения.

 Обзор понятий и методовtc " Обзор понятий и методов"
В 1940 и 1950 гг. было сделано два важных прорыва в понимании детских психозов, наиболее серьезных эмоциональных расстройств детского возраста. Первый связан с именем Лео Каннера (Kanner, 1943), который высказал предположение, что многие, казавшиеся ранее странными, симптомы образуют синдром, который он назвал ранним детским аутизмом. Это относительно редкое расстройство, при котором дети обнаруживают крайнюю отгороженность от внешнего мира с игнорированием всех раздражителей до тех пор, пока они не становятся болезненными. Они обычно избегают контакта глаз или смотрят как будто «сквозь вас». Аутичные дети демонстрируют также ряд других симптомов, включая затрудненность коммуникативной речи. Около половины из них не говорят вообще, для тех же, кто говорит, часто бывает характерна эхолалическая речь — бессмысленное повторение услышанных звуков. Когда такого ребенка спрашивают: «Как тебя зовут?», ребенок отвечает: «Как тебя зовут?» (Lovaas, 1973). Если врачи внимательно следят за проявлениями симптомов этого расстройства, они, как правило, могут диагностировать его довольно рано, до начала второго года жизни ребенка.

Другой значительный шаг вперед в области диагностики детских расстройств был сделан Маргарет Малер. Начав с небольшого подстрочного примечания в своей статье 1949 г., Малер постепенно пришла к выделению и описанию особого вида расстройства, проявляющегося на 3-м или 4-м году жизни, либо чуть позже. При этом заболевании дети контактировали со своими опекунами, но боялись отделиться от них и стать сравнительно независимыми. Они «ходили хвостом» за матерью, испытывая страх перед самостоятельным продвижением во внешний мир. Пользуясь как метафорой биологическим термином «симбиоз», Малер назвала это расстройство симбиотическим психозом (Mahler, 1968, p. 72–75).

С точки зрения Малер, такие нарушения — не просто странности поведения, но могут быть истолкованы как отклонения от нормального развития. Как видно из табл. 13.1, Малер полагала, что нормальное развитие начинается с нормальной аутистической фазы, когда все рецептивные системы ребенка сосредоточены на внутреннем состоянии и отторгают большинство раздражителей, поступающих извне. Затем ребенок переходит в нормальную симбиотическую фазу, во время которой он более внимателен к внешним ощущениям, но испытывает иллюзию, что он и его мать — единое целое. Затем, при поддержке матери, ребенок становится все более независимым, особенно когда начинает ходить.

В случае аутизма, говорила Малер, ребенок не может полностью выйти из нормальной аутистической фазы. В случае симбиотического психоза, ребенок проходит через симбиотическую фазу и выходит из нее, однако не выносит из отношений данной фазы базовых чувств комфорта и поддержки. Когда он становится более независимым существом, то некоторая степень отделенности от матери внушает ему такое сильное чувство дискомфорта, что он начинает отчаянно пытаться восстановить иллюзию симбиотического единства. Малер полагает, что симбиотический психоз, который проявляется позже, чем аутизм, имеет больше вариаций, и дети, страдающие этим расстройством, могут иногда регрессировать к аутистическому состоянию (p. 14–22, 71–81).

Таблица 13.1. Фазы развития по М. Малер

	Возраст (месяцы)
	Фазы (основные и промежуточные)
	Особенности поведения

	0 – 1
	Нормальный аутизм
	Сконцентрирован на внутреннем физиологическом состоянии

	1 – 5
	Нормальный симбиоз
	Ребенок больше реагирует на внешние раздражители, но при этом находится под влиянием иллюзии, что он и мать есть единое целое.

	                        Отделение и индивидуация

	5 – 9
	Дифференциация
	Сидя на коленях у матери, ребенок отклоняется назад, изучая ее и окружающий мир; имеет вид только что «вылупившегося из яйца»

	9 – 12
	Первые самостоятельные действия
	Использует мать как опорный пункт для совершения первых вылазок в чужой, незнакомый мир

	12 – 15
	Практическое знакомство с миром
	Смело и с радостным оживлением бросается исследовать мир

	15 – 24
	Возобновление отношений
	Осознает, что ему все-таки не хватает матери, однако не прекращает попыток быть независимым

	24 – 30
	Появление постоянства объекта
	Создает внутренний образ матери и становится способным функционировать обособленно от нее


Отличительной чертой работы Малер было ее постоянное стремление формулировать, проверять и пересматривать свои идеи на основе наблюдений отношений «мать—младенец» в реальной жизни. Многие из мыслей, касающихся симбиотического психоза, появились у Малер в результате совместной с Мануэлем Фьюрером (Manuel Furer) работы в специализированном дневном стационаре для детей с психическими нарушениями и их матерей. Предложенная Малер концепция нормального развития, которая является предметом нашего внимания в этой главе, также возникла, большей частью, из наблюдений за отношениями матерей и их детей в условиях дневного дошкольного учреждения. С 1959 по 1968 г. Малер и ее ассистенты вели наблюдение за 38 нормальными парами «мать—ребенок» в специально устроенном игровом помещении (они также посещали семьи и интервьюировали родителей). В игровом помещении было предусмотрено специальное место, где матери могли сидеть, читать, пить кофе и разговаривать и откуда они могли в то же время наблюдать за игрой своих детей и, при желании или необходимости, быстро подойти к ним. Дети, как правило, начинали участвовать в этом проекте в возрасте от 2 до 5 месяцев и покидали его, когда им было около 3 лет. Наблюдения (отснятые фильмы, интервью родителей и отчеты о посещении семей) анализировались довольно неформально, — в основном, путем обсуждения в группе коллег, — без привлечения точных статистических методов. Кроме того, наблюдатели сосредоточивали внимание преимущественно на стадиях, которые проходит ребенок, продвигаясь из симбиотической фазы к достижению независимости, а не на самой симбиотической фазе. Гипотезы Малер относительно ранних фаз, нормального аутизма и симбиоза, по большей части основаны на работе с детьми и взрослыми, страдающими психическими отклонениями, и на наблюдениях других исследователей (Bergman, 1999, p. 6; Mahler, Pine, & Bergman, 1975, pp. 39, 223–271).

Материал наблюдений за нормальными детьми и их матерями оказался чрезвычайно богатым и был обобщен Малер в ее книге «Психологическое рождение младенца» (The Psychological Birth of the Human Infant), опубликованной в 1975 г., (книга была написана в соавторстве с Фредом Пайном и Энни Бергман). Книга рассказывает нам увлекательную историю о том, как ребенок естественным путем выходит из состояния симбиоза и становится отдельным, независимым индивидуумом. Рассмотрим теперь всю последовательность фаз, выделенных Малер, более детально.


 Фазы нормального развитияtc " Фазы нормального развития"
По мнению Малер, фазы нормального развития перекрывают друг друга, и эмоциональные особенности каждой фазы в той или иной форме сохраняются в течение всего жизненного цикла. Но главные события каждой фазы развития обычно наступают в определенные периоды младенчества и раннего детства (Mahler et al., 1975, p. 3, 48).

Нормальная аутистическая фаза (от рождения до 1 месяца)tc "Нормальная аутистическая фаза (от рождения до 1 месяца)"
Малер говорила, что новорожденный (ребенок в возрасте до 1 месяца) «проводит большую часть своего времени в полусонном, полубодрствующем состоянии», просыпаясь первое время только под влиянием голода или другого исходящего изнутри напряжения (p. 41). В течение этого времени новорожденный завершает движение к новому физиологическому равновесию, и именно его внутреннее физиологическое состояние, а не внешний мир, приковывает к себе почти все его внимание. Действительно, новорожденный кажется защищенным от внешнего мира тем, что Фрейд называл слоем защиты от возбуждений, чем-то вроде раковины, не пропускающей слишком сильные раздражители. Малер признавала, что существуют также короткие периоды времени, когда новорожденный проявляет настороженное внимание к окружающей обстановке. Но большую часть времени новорожденный ведет себя так, как если бы только его внутренние ощущения имели для него значение.

В последние годы некоторые исследователи, используя новейшие технологии видеосъемки, показали, что новорожденные дети, на самом деле, более чувствительно реагируют на свою мать, чем это можно заметить невооруженным глазом. По словам сотрудницы Малер Энни Бергман (Bergman, 1999), Малер знала об этих открытиях и в частных разговорах высказывала некоторые сомнения относительно аутистической фазы. И все же не исключено, что это понятие может обозначать важный момент в развитии.

Нормальная симбиотическая фаза (1–5 месяцев)tc "Нормальная симбиотическая фаза (1–5 месяцев)"
В возрасте около 1 месяца ребенок начинает получать больше удовольствия от определенных внешних раздражений, преимущественно вызываемых матерью, — ее прикосновений, запахов, тона голоса и манеры брать малыша на руки. Но он еще не знает, что эти ощущения отдельны от него самого. Младенец все еще живет в сумеречном состоянии, находясь под воздействием иллюзии, что он и мать есть единое целое. Малер говорила, что именно это недифференцированное состояние, о котором мы можем только строить догадки, и есть то, что она обозначила термином «симбиоз» (1975, p. 8, 44).

Первый явный признак того, что ребенок уже способен получать удовольствие от внешних ощущений, которые пока, главным образом, представляют собой впечатления от общения с матерью, — это социальная улыбка. На втором месяце жизни ребенок время от времени начинает останавливать пристальный взгляд на лице матери, и, после того как делает это несколько дней подряд, он вдруг смотрит ей в глаза, и на его лице появляется первая в жизни социальная улыбка. Не только лицо матери способно притягивать взгляд и вызывать улыбку ребенка, но она — тот человек, который, скорее всего, будет смотреть и улыбаться в ответ. Она говорит с ребенком высоким, «детским», голосом и имитирует его гуление. Взаимное всматривание в глаза друг друга напоминает взгляды, которыми обмениваются влюбленные. Это взгляд, разрушающий границы между людьми. Взаимные любящие взгляды, вместе с взаимными улыбками и материнскими имитациями гуления своего малыша, укрепляют иллюзию тождественности (oneness), возникающую у ребенка (L. Kaplan, 1978, p. 111; Mahler et al., 1975, p. 45).

Согласно Малер, для симбиотического состояния ребенка характерно ощущение всемогущества, ощущение, что весь мир находится в совершенной гармонии с его желаниями. Мать поддерживает это иллюзорное чувство, эмпатически угадывая нужды ребенка. Она чувствует, что ее малыш голоден, и дает ему грудь, она чувствует, что ему нужно отдохнуть, и позволяет ему спокойно заснуть у себя на груди, как бы слившись с ней воедино. Сливаясь с ее телом, ребенок, очевидно, наполняется ощущением, что мир находится в полной гармонии с его потребностями.

Бергман недавно добавила, что, хотя мы и не можем точно знать, что на самом деле чувствует младенец, матери часто сообщают, что они испытывают чувство единения со своим ребенком. Они говорят, что «утрачивают привычное ощущение себя в этом мире. Матери ярко и убедительно описывали переживание ими чего-то похожего на то симбиотическое состояние, в котором, предположительно, находился в то время ребенок» (Bergman, 1999, p. 8).

Малер признавала, что мать не может быть абсолютно эмпатичной и чувствительной, ни одна мать не в состоянии угадать любую потребность своего ребенка. До некоторой степени, дети сами учатся помогать себе, они научаются тому, что определенные сигналы, например молчание матери, означают, что они должны как-то дать ей знать о своих потребностях. Но для каждого ребенка бывают моменты, когда он вынужден терпеть холод, неприятный вкус, неудобство, голод, громкий шум, пыль, яркий свет и т. д. Неизбежно и то, что младенец не всегда приятно сливается с телом матери, а иногда и напрягает собственное тело в ответ на грубую, чрезмерную стимуляцию, способную причинить вред. И это напряжение имеет свою пользу. Это самый первый способ младенца обособиться от матери — дифференцироваться от нее (L. Kaplan, 1978, p. 100–104; Mahler et al., 1975, p. 53).

Однако , для равновесия ребенку требуется заботливая, внимательная к его нуждам и любящая мать. Малер говорила, что ребенку нужна не идеальная мать, а, используя выражение Д. В. Винникота, «достаточно хорошая» или «нормально преданная» мать. Малер считала материнскую заботу биологически обоснованной необходимостью. Человеческий младенец, по сравнению с детенышами других видов животных, более беспомощен и зависим, и потому сильнее и дольше нуждается в матери, ограждающей его от вредящих внешних воздействий и обеспечивающей его благополучие (p. 7, 45, 49).

Материнская ласка и забота необходимы и для правильного психологического развития ребенка. Малер говорила, что симбиотическая фаза очень важна для начинающегося развития того, что Эриксон называл чувством доверия. Ребенок должен в достаточной степени испытывать комфорт и облегчение от возникающих напряжений, чтобы развить в себе веру в то, что мир — это хорошее место. Кроме того, приятное ощущение симбиоза — единства с матерью — обеспечивает подрастающего младенца чувством, которое Малер называла «якорем спасения». Когда ребенок выходит из симбиотического состояния и все более поворачивается лицом к внешнему миру, он не чувствует себя одиноким и беспомощно плывущим по течению. Он знает, что у него есть спасительный якорь доброты и поддержки (p. 45, 59, 110).

Фаза отделения и индивидуацииtc "Фаза отделения и индивидуации"
Промежуточная фаза дифференциации (5–9 месяцев). Симбиотическое состояние выглядит как безмятежное время блаженного единства. Если это так, почему ребенок начинает стремиться выйти из этого состояния? Малер полагает, что силы созревания подвигают младенца развивать способность действовать независимо и исследовать более широкий мир. Мощные внутренние побуждения подталкивают малыша оглядываться вокруг себя, пробовать перевернуться, самостоятельно сесть, тянуться, чтобы схватить какую-нибудь вещь и т. д.

К 5 месяцам ребенок уже знает, что его мать отличается от других людей. Поэтому малыш улыбается матери и знакомым людям, но не всем остальным. Это осознание, по-видимому, развивается постепенно и, можно сказать, почти пассивно. В 5 месяцев исследования малыша становятся более направленными, продолжительными и активными. Теперь, даже находясь на руках у матери, ребенок проводит значительную часть времени, рассматривая разные вещи вокруг нее. По окончании кормления малыши отворачиваются, чтобы посмотреть на окружающие его предметы. В возрасте около 6 месяцев ребенок отстраняется от матери, чтобы лучше видеть ее. (Это отстранение представляет собой резкую противоположность прежнему слиянию с матерью.) 

Разглядывая мать, малыш дотрагивается до ее лица и тела, хватает вещи, которые она носит, такие как брошка или очки, чтобы как следует изучить их. Он также начинает использовать «метод повторной проверки» («checking back»), активно сравнивая мать с другими людьми и окружающими объектами, он смотрит на нее, затем на другого человека, затем опять на нее. Так или иначе, ребенок более не отождествляет себя со своей матерью. Он — уже во многом независимая личность, которая активно исследует свою мать и внешний мир. Малер говорила, что ребенок «вылупился из яйца» (p. 53–56).

В течение этого периода дети исследуют также и новых для себя людей, тактильно и визуально. Обычно они делают это с серьезной и спокойной сосредоточенностью, очень непохожей на ту радостную непосредственность, с которой они изучают свою мать. Малер, заимствуя термин у Сильвии Броуди (Sylvia Brody), называла это поведение «таможенным досмотром» (p. 56). В определенный момент, как правило, в возрасте около 7 месяцев, многие, но не все, дети начинают испытывать тревогу при виде незнакомых людей. У некоторых малышей эта тревога бывает очень острой, и при появлении поблизости незнакомого человека, они начинают плакать. Малер обнаружила, что это чаще всего происходит с детьми, чей симбиотический период протекал слишком напряженно. Такие младенцы, не сумев развить в себе базового чувства доверия, не ждут от взаимоотношений с людьми ничего хорошего. Дети, которым посчастливилось испытать достаточно гармоничные отношения во время симбиотической фазы, не проявляют особого страха при виде незнакомых людей, и рассматривают их с удивлением и любопытством (pp. 57–58).

Как мы знаем из обсуждения взглядов Боулби (глава 3), дети в этот период жизни проявляют также тревогу отделения. Они огорчаются, если, например, мать оставляет их одних. Малер обнаружила, что тревога отделения в этом возрасте в основном проявляется в форме снижения активности – общего понижения настроения. Из теории Малер можно сделать предположение, что ребенок обращается внутрь себя в попытке удержать там образ отсутствующей матери (Bergman, 1999, p. 13).

Таким образом, в течение этой фазы ребенок отодвигаться и отдаляться от матери, находя при этом интересные вещи в окружающем мире, но в то же время испытывая страхи. Малер говорила, что, с теоретической точки зрения, здесь начинаются два процесса. Первый процесс - это процесс отделения, который в этот период главным образом относится к увеличению физической дистанции между ребенком и матерью. Второй процесс — индивидуация, которая заключается в развитии функций эго, связанных с перцептивным исследованием окружающего мира, запоминанием того, где находятся мать и другие объекты, и формированием представления о собственных возможностях (Mahler et al., 1975, p. 63–64).
Первые самостоятельные действия (9–12 месяцев). Этап практического освоения мира наступает с приобретением ребенком способности ползать. Как только малыш приобретает способность самостоятельно перемещаться в любую сторону, а затем стоять и передвигаться, держась за предметы, его энтузиазм в отношении исследования более широкого мира значительно повышается. Он часто отползает на некоторое расстояние от матери, используя ее как опорный пункт. Как отмечала Эйнсворт (см. главу 3), малыш исследует новые для себя вещи в окружающей среде и часто бывает полностью поглощен ими на какое-то время, затем оглядывается на мать, чтобы убедиться, что она здесь (или даже возвращается к ней для «подзаправки»), прежде чем вновь отправиться в свои путешествия.

Во время этих исследований отношение матери является очень важным. Многих матерей, в том числе тех, которые испытывали трудности в связи с необходимостью сохранять постоянную пространственную и эмоциональную близость с ребенком в ранней фазе, радует приобретенная им наконец независимость. Они осознают, что все, что нужно ребенку во время его исследования мира, — это постоянное присутствие матери, ее успокаивающая доступность. Другие матери испытывают тревожные или двойственные чувства глядя на исследовательский пыл своего ребенка, и им плохо удается роль опорного пункта, заслуживающего доверия малыша. Мать может без нужды прерывать деятельность малыша или передавать ему свою тревогу. Это подрывает энтузиазм ребенка, подталкивающий его двигаться навстречу миру.

Практическое знакомство с миром (12–15 месяцев). Малер подчеркивала, что сила воздействия врожденных побуждений к локомоции и исследованию, так же как и удовольствие, получаемое детьми от этих занятий, становятся наиболее интенсивными, когда ребенок начинает ходить. Малыш, который теперь уже может по-настоящему ходить на своих ногах, искренне радуется появившейся у него способности по-новому передвигаться и изучать мир и испытывает неподдельный восторг от своих открытий. Все, что он видит вокруг, живое или неживое, приводит его в восхищение. Ребенок, только что научившийся ходить, ведет себя так, будто весь мир создан для его исследований, ибо когда он начинает свои исследования, «в мире много разных возможностей»(Mahler et al., 1975, p. 71). Удары и падения не слишком беспокоят его, и он часто кажется совершенно безразличным к присутствию матери. Иногда малыш, конечно, оглядывается на мать, чтобы убедиться, что она все еще здесь, что она по-прежнему доступна. Но отличительная черта этой фазы — глубокий интерес, с которым ребенок проводит исследования. В это время у него «любовный роман с миром» (p. 74).

Малер говорила, что это тот самый период, когда переполняющая ребенка радость открытий может оказаться сильнее хрупких эмоциональных связей с матерью. Только в тех случаях, когда мать бывает слишком навязчивой или же недоступна, энтузиазм малыша значительно понижается. Как правило, удовольствие, получаемое ребенком от оживленных передвижений и исследований, безгранично.

Возобновление отношений (15–24 месяца). По наблюдениям Малер и ее коллег, в возрасте 15 или 16 месяцев поведение детей существенно меняется. Хотя они по-прежнему с удовольствием ходят, бегают, прыгают и играют, не особенно считаясь с матерью, теперь они очень хорошо осознают ее присутствие. Они начинают приносить ей предметы, которые находят во время своих исследований: кусочек печенья, игрушку, обрывок пакета, камешек и т. д. Кроме того, они начинают следить за ее передвижениями и уже не кажутся столь нечувствительными к ударам и падениям. Теперь они чувствуют боль и хотят, чтобы мать пришла и облегчила ее. Короче говоря, они начинают остро осознавать присутствие в их жизни матери и свою потребность в ней (Bergman, 1999, p. 18–20). Как будто малыш, который в предыдущей фазе увлеченно путешествовал по миру с чувством своего всемогущества, вдруг вспоминает: «А где же моя мама? Почему я один? Она мне нужна».

Малер считала, что эта перемена вызвана когнитивным развитием, описанным Пиаже. В ходе своих исследований внешнего мира, так же как и во время спокойной игры, дети постепенно все больше осознают, что разные объекты существуют и функционируют отдельно от них. Пройдет какое-то время, и ребенок откроет для себя, что его мать — отдельная от него личность и что именно она все делает для него. Таким образом, к ребенку приходит понимание, что в его мире совсем не много возможностей, что на самом деле он — «довольно беспомощное, маленькое и отделенное от других существо» (Mahler et al., 1975, p. 78). Говоря на языке Эриксона, ребенок начинает испытывать сомнение.

В течение следующих нескольких месяцев ребенок переживает нечто вроде кризиса. Он разрывается между конфликтующими стремлениями. Он хочет утверждать и расширять свою автономию, но в то же время он хочет, чтобы мать была рядом. В какой-то момент он эмоционально говорит «Нет!» в ответ на любые требования или просьбы родителей, отстаивая свое право не подчиняться каким бы то ни было авторитетам. В следующую минуту он цепляется за мать и следует за ней повсюду, требуя постоянного внимания. Он соблазняет мать подарками, приносит ей книжку, догадываясь о ее вере в пользу чтения для ребенка. Многим детям в этом возрасте нравится игра в «догонялки», когда родители догоняют и ловят их. Игра забавляет ребенка, потому что она позволяет ему внезапно ощутить свою независимость, вырываясь и убегая, и тут же вновь обрести единство, будучи пойманным.

Иногда ребенка охватывает чувство нерешительности. Например, на детской площадке, организованной Малер, дети порой останавливались в нерешительности на пороге новой игровой комнаты, не зная, стоит им туда входить или нет. Остановка на пороге, видимо, отражала их внутренний конфликт: пуститься в увлекательное путешествие в новую комнату и покинуть мать или остаться с ней (p. 96).

Этот период — трудное время для матери. Поведение ребенка часто становится раздражающим и требовательным, и кажется, что он и сам не всегда знает, чего хочет. И здесь Малер снова подчеркивает важность спокойного присутствия и эмоциональной доступности матери (p. 79). Если мать будет воспринимать поведение ребенка как естественную стадию его развития, которая должна быть пройдена, — как обычный и предсказуемый «трудный возраст», — она сможет оставаться спокойной. Она не даст вовлечь себя в борьбу самолюбий и не станет отстраняться от своего ребенка в отместку за плохое поведение. Тогда ребенок будет чувствовать себя свободнее, самостоятельно познавая вещи и зная, что его волю признают и уважают.

Истоки эмоционального постоянства объекта и упрочение индивидуальности (24–30 месяцев). Ребенок, переживающий кризис возобновления отношений с матерью, находится в довольно затруднительном положении, так что вполне закономерен вопрос о том, как же он выходит из этой ситуации. Как ему удается разрешить конфликт между потребностью в автономии и потребностью в материнской заботе? В значительной мере ребенок достигает этого, создавая положительный внутренний образ матери, который он может сохранять даже тогда, когда ее нет рядом. Поэтому, даже если он и скучает без нее, он тем не менее может функционировать независимо в ее отсутствие. Этот внутренний образ называют «эмоциональным постоянством объекта» (emotional object constancy) (Mahler et al., 1975, p. 109).

Малер говорила о двух предпосылках достижения постоянства объекта. Во-первых, ребенок должен достичь понимания постоянства объектов  в том смысле, который вкладывал в это понятие Пиаже. То есть ребенок должен понимать, что объекты (включая людей) существуют даже тогда, когда они находятся вне поля его зрения, и он не может следить за их передвижениями. Это понимание, как мы видели в главе 6, формируется в возрасте от 18 до 24 месяцев.

Во-вторых, ребенку необходимо иметь то, что Эриксон называл базовым доверием, — знать, что мать — надежный и предсказуемый человек и будет рядом с ним, когда ему это потребуется. Чувство доверия начинает развиваться у малыша еще в симбиотической фазе, и это развитие продолжается во время фаз дифференциации, практического знакомства с миром и возобновления отношений (p. 110).

В настоящей фазе ребенку нужно интериоризовать образ «хорошей матери». Интериоризация¹ является комплексным процессом, но ребенок производит ее в основном средствами символической игры, или игры-фантазии (make-believe play). В своей игре он позволяет различным объектам символизировать родителей, других людей и самого себя, и таким образом консолидирует образ матери в психической структуре. Сделать это не всегда легко, поскольку ребенок может испытывать некоторую напряженность в отношениях с матерью. Малыш может тяжело переживать разлуку с матерью или испытывать фрустрацию (в том числе, во время приучения к горшку и, возможно, от ранних эдиповых проблем), а также может сердиться на мать. Поэтому он может испытывать трудности, пытаясь представить мать цельной личностью, одновременно любящей и сердитой, способной ценить ребенка несмотря на ее смешанные чувства любви и гнева. Но если ребенок получает достаточно позитивных впечатлений, эмоциональное постоянство объекта, так же как и глубинная основа самоуважения, все-таки появляются. На этих событиях развитие не заканчивается, изменения в этой области будут происходить и в последующие годы. Но достижения этой фазы, которая завершается к трем годам, имеют решающее значение.
¹ Здесь термин интериоризация употребляется как синоним интроекции, в психоаналитическом смысле, под которой понимается осуществляемый в процессе фантазирования перевод объекта – «хорошего» или «плохого» – внутрь субъекта. – А. А.
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Хотя предметом нашего рассмотрения является теория Малер, описывающая нормальное развитие, мне хотелось бы отметить, как много дали ее работы специалистам в области психиатрии и клинической психологии. Я помню, как в начале 1970-х гг., когда я только приступал к работе в рамках специальной программы госпитализации, идеи Малер помогли мне пролить свет на один загадочный психиатрический феномен. Один мужчина рассказывал мне, что когда умерла его мать, он испытал сильное потрясение и попал в больницу, где дежурный врач в приемном покое задал ему «совершенно непонятный вопрос: она попросила меня рассказать что-нибудь о себе. Я не имел ни малейшего представления о том, что она имеет в виду под словами “о себе”. Я мог рассказать ей о своей матери и обо мне, но я никогда не думал о себе самом как об отдельной личности». Множество историй, подобных этой, убедили меня и других в том, что в работах Малер содержатся важные открытия, позволяющие проникнуть в тайну возникновения психозов.

Работа Малер имеет самое непосредственное отношение к лечению детей с психическими расстройствами. До Малер считалось аксиомой, что терапевт должен заниматься только с ребенком в игровой комнате. Малер вместо этого начала практиковать совместную работу с ребенком и матерью, стараясь помочь им испытать более гармоничные и приятные симбиотические отношения. При работе с детьми, страдающими аутизмом, ее целью было подтолкнуть их вперед, чтобы они смогли перейти в симбиотическую фазу. В случаях симбиотического психоза она также стремилась создать для ребенка более полноценный и гармоничный симбиоз. Многим это может показаться странным. Разве целью для этих детей не должно быть утверждение собственной независимости? Но Малер считала, что такие дети не испытали в свое время приносящего радость единства и не развили в себе доверия, которое позволило бы им отдалиться от матери. Вместо этого, в силу созревания моторных и когнитивных функций, они оказываются отделенными до того, как почувствуют себя эмоционально готовыми к этому. Они чувствуют себя слишком маленькими, одинокими и уязвимыми, и новые впечатления, отделяющие их от матери (такие, как поступление в детский сад или появление в семье нового ребенка), отбрасывают их назад и заставляют отчаянно цепляться за мать. Они нуждаются не в дополнительном ободрении, подталкивающем их к обособлению, а в построении надежного фундамента взаимопонимания и доверия, с которого они могли бы более уверенно начать свое путешествие в большой мир.

Что касается воспитания нормальных детей, то здесь Малер неоднократно говорила о том, как важна «эмоциональная доступность» матери. Период нормального симбиоза дает ребенку чувство «якоря» или собственной укорененности в месте, обеспечивающем комфорт и безопасность. Но когда маленький ребенок становится отдельной личностью, ему нужно вновь и вновь подтверждать свою уверенность в том, что мать продолжает оставаться доступной. Наиболее показательный пример — это то, как научившийся ползать малыш использует мать как опорный пункт для своих исследований. Он пускается в авантюрное путешествие, стремясь изучить мир, оглядывается назад, проверяя, здесь ли мать, и иногда даже возвращается к ней, прежде чем двигаться дальше. Успокаивающее, постоянное присутствие родителя придает ребенку храбрость самостоятельно исследовать мир. Есть, несомненно, множество других примеров того, как маленький ребенок использует успокаивающее присутствие матери, чтобы самому изучать вещи собственным способом. Когда мать держит на руках шестимесячного ребенка, ее спокойное присутствие позволяет малышу изучать ее, рассматривая ее глазами и трогая руками. Если мать держит ребенка на руках поблизости от незнакомого человека, ее спокойное присутствие дает ему уверенность, позволяющую изучать этого человека, смотреть на него, может быть, оглянуться на мать, чтобы сравнить его с ней, может быть, дотянуться и потрогать его.

Это качество матери, ее ненавязчивое присутствие, подчеркивали также и другие теоретики. Эйнсворт придавала большое значение тому факту, что младенец использует мать как надежный, безопасный опорный пункт. Монтессори также говорила о некоторых случаях, когда спокойное присутствие взрослого дает ребенку возможность производить свои исследования. Если отец берет полуторагодовалого малыша на прогулку в парк или просто по улице, он приспосабливает свой шаг к ритму ребенка, останавливается, когда ребенок задерживается, рассматривая новые вещи, терпеливо ждет, пока тот изучит палочку, камешек или лужу. Присутствие отца необходимо для того, чтобы ребенок чувствовал себя в безопасности, но отцу не нужно учить ребенка. Все, что от него требуется, — это спокойное присутствие и доступность, чтобы ребенок мог учиться самостоятельно.

На всех этих примерах мы видим, что спокойное, ненавязчивое присутствие старшего способствует развитию независимости. Родители не смогут помочь ребенку обрести самостоятельность, отталкивая его, скорее это вызовет чувство тревоги, подавляющее малыша. Не должны родители брать под свой контроль и исследования ребенка. Родитель просто должен быть рядом с ребенком, т. е. быть доступным, когда тот делает свои собственные открытия. Такое родительское отношение — это лишь один вариант из многих. Оно не касается тех случаев, когда родители и ребенок вовлечены в более тесное общение. Но оно, по-видимому, является важным.
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Многие современные психоаналитики, включая психоаналитиков феминистского направления (напр., Benjamin, 1988), критикуют фрейдистов за чрезмерное сосредоточение на внутренней динамике изолированного индивидуума. Малер развила теорию Фрейда с позиции межличностного подхода.1 Она дала нам яркое описание того, как младенец обретает чувство самости (selfhood)в межличностных отношениях. Малыш вылупляется, как из яйца, из состояния полного слияния, становится все более независимым и затем борется с осознанием того, каким зависимым он на самом деле является. Этот процесс попеременного движения вперед и назад, в ходе которого ребенок учится сочетать свои потребности в связанности и в независимости, охватывает, по-видимому, универсальные напряжения и конфликты, характерные для жизни человека в целом.

1 Используя психоаналитическую терминологию, можно сказать, что Малер внесла свой вклад в теорию объектных отношений, см. Greenberg & Mitchell, 1983.

В адрес теории Малер  был высказан ряд серьезных критических замечаний, два из которых принадлежат широко известному психоаналитику и исследователю младенческой психологии Дэниэлу Стерну (Stern, 1985). Во-первых, Стерн критикует Малер за «патологизацию» младенчества. Он имеет в виду то, что Малер начала с попытки понять патологические состояния (аутизм и симбиотический психоз) и затем стала искать их проявления у нормальных младенцев. Такой подход, говорит Стерн, искажает картину нормального развития. По его мнению, было бы лучше, если бы Малер рассматривала развитие нормальных младенцев и маленьких детей в контексте понятий собственно этого процесса. С моей точки зрения, такая критика отчасти оправдана, но вряд ли ее можно считать губительной для теории Малер. Значимость этой теории определяется не ее истоками, но тем, насколько хорошо она отражает сущность развития ребенка.

Стерн также утверждает, что Малер неправильно описывает ранние фазы (в особенности, аутистическую фазу). Описание аутистической фазы с ее предполагаемым слоем защиты от возбуждений оставляет такое впечатление, как будто новорожденный младенец первое время в основном закрывается от внешнего мира. В действительности, указывает Стерн, современные лабораторные исследования и изучение видеозаписей взаимодействия матерей со своими детьми говорят о том, что новорожденные проявляют большой интерес к внешней реальности и даже способны по-своему осмысливать ее.

Это серьезное возражение. Видимо, под его влиянием Малер в последние годы жизни рассматривала возможность модификации своей концепции нормального аутизма (Bergman, 1999, p. 5). Но я думаю, что время каких-либо значительных изменений еще не пришло. Во-первых, способности и свойства, проявляемые в лаборатории, не всегда отражают типичное поведение в нормальной жизни. То же самое относится и к высокотехнологичным видеозаписям. Более того, значительное число исследований, по сути, подтверждают концепцию нормального аутизма, — мнение о том, что маленькие дети больше сосредоточены на внутренних возбуждениях, чем на внешнем мире. Новорожденные спят большую часть суток и надежно защищены от слишком интенсивных раздражителей; хотя и существуют краткие периоды времени, когда они интересуются окружающим миром, они реагируют при этом на очень ограниченный диапазон раздражителей (Fogel, 1997, p. 152).

Можно выдвинуть также и другие возражения против теории Малер, — или указать области, где нам требуется больше информации. В частности, исследования Малер проводились достаточно неформально и, к тому же, силами наблюдателей, которые верили в ее теорию. Требуется выяснить, будут ли соответствовать этим выводам данные, полученные нейтральными наблюдателями. К тому же описания Малер часто создают впечатление, будто мать — это единственный человек в жизни ребенка; нам нужно знать больше о взаимоотношениях ребенка с отцом, другими детьми и взрослыми людьми. Кроме того, Малер в большей степени сосредоточила внимание на процессе отделения, а не на формировании новых способностей к любви и взаимности, поэтому дополнительная информация требуется также и в этой области.

И, наконец, с моей точки зрения, следовало бы учесть чувство единства с природой, свойственное ребенку. Как я упоминал в главе, посвященной Монтессори, этой теме почти не уделялось внимания в психологических исследованиях. Однако Луиза Каплан (Louise Kaplan) в своей замечательно написанной книге о Малер – «Единство и отделенность» (Oneness and Separateness, 1978) – намекает на такие моменты. Иногда она метафорически говорит о привязанности ребенка к матери, как об «укорененности в земле, которая питает нас» (p. 41). Когда Каплан описывает, как научившийся ходить малыш вступает в фазу практического знакомства с миром, она говорит о том, что он ощущает реальное присутствие земли. Ребенок не только ставит ноги «твердо на землю», но, бегая по ней, «надменно игнорирует свою мать во плоти,… открывая более волнующую мать в мире доступного взгляду пространства, через которое движется его тело». Он «распространяет свое тело до его невидимых границ, снова воображая, что он один во Вселенной» (p. 169).

Исследований, посвященных жизни детей в естественной природной среде, немного, но они подтверждают предположение, что для детей характерно чувство единства с природой. Харт (Hart, 1979) рассказывает о своих наблюдениях, сделанных в маленьком сельском городке Новой Англии. Живущие в нем дети (от 3 до 12 лет) любили сидеть или стоять на коленях на берегу ручьев и прудов и тихо, мечтательно смотреть на воду, как будто чувствуя живую связь между собой и течением воды, — единство с миром. В Беркли, штат Калифорния, где по решению города пол-акра земли, покрытой асфальтом, были приведены в естественное состояние, с прудами, перелесками и лужайками, дети стали рассказывать о появившемся у них новом чувстве родства (connection) и принадлежности. Уголок природы позволил им «почувствовать себя дома», как если бы они были частью «одной большой счастливой семьи». «Мне теперь совсем не тревожно, когда я один» (Moore, 1989, p. 201–203).

Изучение автобиографий, написанных взрослыми людьми, дает такие же результаты. По мнению Чола (Chawla, 1990), их авторы, пишущие о том, что они многое получили в детстве от общения с природой, чаще всего упоминают об оставшемся у них на всю жизнь чувстве укорененности (rootedness) в мире. Афроамериканский священник Ховард Турман (Thurman) рассказывает, что он был очень одиноким ребенком, находившим успокоение и ощущение комфорта в лесу и на берегу океана. Иногда, когда он ночью гулял по берегу и океан был спокоен, его охватывало чувство, о котором он пишет так:

Мне казалось, что все вокруг: песок, море, звезды, ночь и я сам, было одним большим легким, через которое дышит жизнь. Я не только осознавал великий ритм, заключающий в себе все, но я был частью его, и он был частью меня (Chawla, 1990, p. 21).

Турман говорит об этом раннем чувстве единства с Природой:
Оно давало мне своего рода иммунитет к боли, сохранявшийся весь год, когда океан был только в памяти. Это чувство поддерживало меня: я ощущал свое единство с жизнью, с природой, со всем миром (p. 21).

Это чувство единства и укорененности в мире также выражено в великой оде Уильяма Вордсворта(Wordswort, 1807) ¹. Сожалея об утрате той утонченной настроенности на ритмы природы, которая была свойственна нам в детстве, Вордсворт призывает нас не терять присутствия духа и помнить о том, услышанном когда-то первом созвучии, которое пребудет с нами всегда.
¹ Уильям Вордсворт (1770–1850) – английский поэт, представитель «озёрной школы», куда также входили С. Кольридж и Р. Саути. – А. А.
Это «первое созвучие», чувство «укорененности» и есть то, что, как считает Малер, мать дает ребенку в первые месяцы жизни и продолжает укреплять и поддерживать своим присутствием потом, все время, пока малыш постепенно продвигается к независимости. Турман и Вордсворт убеждают нас в том, что растущий ребенок обретает также чувство своей принадлежности к Природе. Сегодня, правда, мы настолько полно заключили своих детей в искусственный мир компьютеров, телевидения, видео и синтетических материалов, что такое чувство может у них вообще не развиться. Это проблема, над которой стоит задуматься, потому что чувство единства с Природой, испытанное в раннем детстве, как и чувство единства с матерью, возможно, позволяет подрастающему ребенку не чувствовать себя слишком одиноким в этом мире.

  14  
Беттельхейм об аутизме: уроки психоаналитической терапии для психологии развития
tc "  14  
Беттельхейм об аутизме: уроки психоаналитической терапии
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"
 Биографические сведенияtc " Биографические сведения"
В этой главе я дам более полное описание психоаналитического лечения. Такая терапия, конечно, принимает различные формы, и я не буду предпринимать попыток описать здесь все возможные варианты. Я выбрал пример работы Беттельхейма с детьми, страдающими аутизмом, потому что он оставил нам необычайно подробное и содержательное описание детской терапии, которая проводилась в духе руссоистской традиции, рассматривающей развитие как естественный процесс.

Бруно Беттельхейм (1903–1990) вырос в Вене и там же начал заниматься психоанализом. В 1932 г. Беттельхейм и его жена взяли на воспитание девочку, которой врачи позднее поставили диагноз «аутизм» (Kanner, 1943). Аутизм — это таинственное состояние, когда дети совершенно не реагируют на окружающих. В 1938 г. вторжение Гитлера в Австрию прервало домашнее лечение и нарушило весь ход их прежней жизни (Goleman, 1990). С 1938 по 1939 г. Беттельхейм был узником в концентрационных лагерях Дахау и Бухенвальд. Беттельхейм подробно писал об этом своем опыте (напр., Bettelheim, 1960), который отразился на всей его дальнейшей работе.

После освобождения он переехал в Соединенные Штаты и в 1944 г. возглавил Ортогеническую школу при Чикагском университете с надеждой, что если возможно построить концентрационные лагеря, обладающие способностью разрушать человеческую личность, то, вероятно, также возможно создать такую среду, которая бы способствовала ее возрождению (Bettelheim, 1967, p. 8). В этой специальной школе и детском доме при ней Беттельхейм и его сотрудники лечили самые разнообразные эмоциональные расстройства, но особенно Беттельхейма интересовали дети, страдающие аутизмом, и он описал их лечение в своей школе в удивительной книге «Пустая крепость» (1967), которая никого не оставит равнодушным. Беттельхейм вышел в отставку с поста директора Ортогенетической школы в 1973 г., но продолжал писать на различные темы, в том числе опубликовал книгу о волшебных сказках (1976), а также руководства по обучению чтению (Bettelheim & Zelan, 1981) и воспитанию (1987). Беттельхейм умер в возрасте 86 лет, покончив с собой.

Беттельхейм был сложным человеком. В своих работах он подчеркивал необходимость создания теплого, принимающего окружения, в котором даже дети с наиболее тяжелой формой расстройства чувствовали, что им ничто не мешает развиваться в соответствии со своими внутренними побуждениями. Этой философии следовали все сотрудники Ортогенической школы, кроме самого ее руководителя. Беттельхейм был деспотом, порой оскорблявшим своих учеников и сотрудников. Вскоре после его смерти бывшие пациенты из школы написали о том, что иногда Беттельхейм выходил из себя, бил и унижал их (напр. Jatich, 1990). Недавно Ричард Поллак (Pollak, 1997) опубликовал уничтожающую критическую книгу о нем, ставшую бестселлером. У Беттельхейма были и защитники (напр., Bernstein, 1990), но противоречие между его философией и поведением определенно существовало.

Впрочем, Беттельхейм интересен нам не своими личными качествами. Мы изучаем наследие этого ученого, потому что его идеи, глубокие интуитивные догадки и его школа дали надежду на излечение детей с тяжелыми психическими расстройствами.

 Синдром детского аутизмаtc " Синдром детского аутизма"
Мы коротко рассказали об аутизме в предыдущей главе. Это расстройство встречается относительно редко; оно, скажем, гораздо менее распространено, чем умственная отсталость. Но данный синдром имеет большое значение, потому что является самой ранней формой серьезных личностных расстройств, как правило, проявляющихся ко второму году жизни ребенка. Дети с аутизмом обычно физически здоровы, но они изолированы и ведут себя отчужденно, отвергая взаимодействие с окружающими. Кажется, что они смотрят мимо людей. Они зачастую не говорят, а если начинают говорить, то их речь превращается в эхолалию — простое эхо слов других. Кроме того, они проявляют большое количество других симптомов, таких, например, как самостимуляция (например, они могут очень долго и не отрываясь вращать пепельницу). В некоторых случаях эти дети начинают вести себя деструктивно по отношению к самим себе, например они бьются головой о стены или предметы, особенно если другой человек будет трогать их или воздействует на них физически (Lovaas, 1973; Wenar & Kerig, 2000).

Причина аутизма до сих пор неизвестна. Так как он возникает очень рано, большинство специалистов в области психического здоровья считают, что аутизм — продукт некоего врожденного дефекта, вероятно, дисфункции мозга. Беттельхейм был одним из тех, кто считал, что это результат ранних взаимодействий с социальной средой, с родителями или воспитателями. В частности, он предположил, что у детей с аутизмом не развивается чувство автономии, т. е. ощущение того, что они могут влиять на окружающую среду.

При нормальном развитии, говорил Беттельхейм, дети рано начинают проявлять стремление к независимости. Когда они сосут грудь, у них появляется ощущение, что их действия — поиск соска и оживленное сосание — приводит к желанному результату. Когда младенец плачет и люди ему отвечают, у него появляется ощущение, что эти сигналы влекут за собой изменения. Но в случае аутизма у ребенка возникает ощущение, что его действия чаще всего ведут к равнодушию, тревоге или возмездию. В результате, дети начинают отказываться от автономных действий. Более того, Беттельхейм высказывал предположение, что младенцы чувствуют (иногда ошибочно), что они нежеланны, что те, кто о них заботится, предпочли бы, чтобы они не существовали, и что любое их действие может служить последней каплей, ведущей к их уничтожению. В этом отношении дети с аутизмом могут чувствовать себя отчасти как заключенные в концлагерях, для которых любое действие вызывает опасность смерти. Таким образом, дети с аутизмом перестают действовать настойчиво. Мощным актом воли они решают ничего не делать и быть ничем или ограничить свои действия до маленького мира, который они могут контролировать (например, бесконечно вращать пепельницу, при этом совершенно не обращая внимания на то, что происходит в остальной части комнаты).

Беттельхейма часто обвиняли, что он видел причину аутизма в родителях. Он говорил, что у него никогда не было такого намерения. Несмотря на то, что Беттельхейм приписывал это расстройство взаимодействию родителей и детей, он считал, что большую роль могут играть и врожденные различия темперамента у родителей и детей. Например, быстрый, чрезвычайно активный мальчик может плохо ладить с медлительной матерью и ему будет трудно получить у нее подходящее подкрепление (Bettelheim, 1967, p.29).

 Терапияtc " Терапия"
В течение длительного времени аутизм считался по большей части неизлечимым. Затем Беттельхейм (1967) и некоторые другие психологи (особенно Lovaas, 1969) заговорили о первых успехах в лечении. В Ортогенической школе лечение всех детей проводилось на базе стационара; дети жили при школе. Когда ее директором был Беттельхейм, школа обычно обеспечивала пансионом 45–50 детей. Но в ней никогда не делалось попыток одновременно лечить более 6–8 детей, страдающих аутизмом (Bettelheim, 1967, p. 90; 1974, p. 5). Лечение этих детей, как правило, продолжалось по меньшей мере 5 лет. Терапевтические принципы Беттельхейма становятся ясными при знакомстве с детальным описанием трех историй болезни (1967).

Любовь и заботаtc "Любовь и забота"
Важнейшей обязанностью всех работников школы, как при Беттельхейме, так и в наши дни, является создание атмосферы бескорыстной любви, постоянной заботы и полной защищенности — стиль воспитания, который предположительно нейтрализует возникающее у аутичных детей чувство, что другие хотят их уничтожения. Воспитатели в школе крайне преданы детям, и в конце концов эта любящая забота принимается детьми. Например, Джой, 9-летний мальчик, который махнул рукой на людей и причислил себя к машинам, казалось, любил, когда его купали,

хотя на протяжении довольно долгого времени это слишком походило на механическую процедуру. Сидя в тазике, он покачивался вперед и назад с точностью механизма и без проявления каких-либо эмоций затоплял ванную комнату. Если он и прекращал свои покачивания, то делал это аналогично остановке машины... Лишь однажды, когда вот уже несколько месяцев его переносили из ванной прямо в кровать, мы уловили на лице Джоя легкое недоумевающее удовольствие, и он тихо сказал: «Они даже перенесли тебя в твою кровать». Впервые мы услышали, как он использует в своей речи личное местоимение (Bettelheim, 1967, p.255).

Автономияtc "Автономия"
Но, несмотря на такой уход, справедливой была и мысль Беттельхейма о том, что воспитатели не могут делать все за аутичных детей; так как самое важное, чему должны научиться такие дети — это автономия, а автономия должна быть подлинной, дети должны приобрести ее сами . Все, что могут сделать сотрудники, — это создать правильную обстановку любви и уважения к детям и надеяться, что дети начнут им достаточно доверять, чтобы делать первые самостоятельные шаги.

Примером того, как любовь и забота создают почву для автономного действия, служит случай с Лори. Она поступила в школу в возрасте 7 лет. Хотя Лори производила впечатление очень хорошенькой и опрятной девочки, она была совершенно инертной и демонстрировала полную безучастность к происходящему. За 4 с лишним года она не произнесла ни слова. В школе она первое время очень мало ела и пила, но ее постоянно мучили приступы рвоты. На протяжении месяцев рот Лори оставался приоткрытым, зубы и пересохшие губы – разомкнутыми. Однажды воспитательница Лори

решила смочить ее губы водой и смазать маслом, чтобы она почувствовала облегчение и могла их сомкнуть. Воспитательница стала мягко растирать губы девочки, а затем аккуратно просунула палец в ее рот и коснулась языка. Первая реакция Лори была едва заметной, но потом ей это, кажется, понравилось, и она прикоснулась к пальцу языком и даже слегка лизнула его (p. 100).

Таким образом, любящая забота воспитательницы, казалось, вдохновила Лори предпринять свое собственное, спонтанное действие.

Как правило, свои первые попытки самоутверждения дети совершают в сфере социализации выделительных функций, именно это и произошло в случае с Марсией. Когда Марсия поступила в школу в возрасте 10 с половиной лет, она совершенно не реагировала на людей и предметы и говорила только отдельные слова, смысл которых было почти невозможно разобрать из-за особой манеры их произнесения, превращавшей слова в невообразимый поток звуков. Главной проблемой в ее жизни был запор; она перестала контролировать кишечник сразу после того, как в двухлетнем возрасте мать попыталась ее к этому приучить.

С тех пор ее родители постоянно ставили ей клизмы, опыт, который как показала ее игра с куклами, доказывал полную власть над ней больших взрослых людей. Отношение работников школы к ее запору иллюстрирует важное значение, которое здесь придавали принципу автономии. Беттельхейм писал:

С самого первого знакомства с Марсией мы убедились в том, что не сможем помочь ей преодолеть свою изоляцию, если будем заставлять ее идти вразрез со своими желаниями или станем настаивать на скорейшем отказе от того, что представляло для нее особую значимость. Нет ничего важнее, чем чувство единства со своим телом. Поэтому вначале мы предоставили ей полную свободу действий, дав понять, что не намерены настаивать на том, чтобы она против желания очищала свой кишечник, и что в школе ей ни в коем случае не будут ставить клизму или давать слабительное, поэтому она может ходить в туалет, когда сама того захочет (р. 70).

От нее не требовали испражняться только в туалете, « она могла делать это там и тогда, где и когда это казалось ей легче всего» (р. 72). Вскоре Марсия начала самостоятельно испражняться, причем делала это ежедневно во время купания в тазике с водой; вероятно, теплая вода вызывала эффект расслабления и чувство комфорта. После испражнения она, сидя прямо в тазике с плавающими на поверхности фекалиями, часто играла с ними, брала в руки, рассматривала и. т. д. «Спустя примерно год, и опять же в наиболее удобное для нее время, несмотря на наши периодические пробные предложения, она наконец-то стала пользоваться туалетом» (р. 72).

Дальнейший прогресс у этих детей связан с первыми попытками установления личного контакта с другими. После года пребывания в школе Марсия пригласила свою воспитательницу Инге поиграть в догонялки, воскликнув «Догоняй!». Тем не менее, Инге всегда приходилось сохранять некоторую дистанцию, а Марсия, в свою очередь, никогда не менялась с ней ролями и не хотела догонять ее. Из этой «односторонней» игры Беттельхейм сделал вывод, что Марсия пыталась справиться со своим чувством всемогущества взрослых. То есть, она пыталась обрести уверенность в себе путем «многочисленных повторений игровой ситуации, в процессе которой никто так и не смог подойти к ней поближе и пересилить то, что теперь означало “меня”» (р. 179). Таким образом Беттельхейм интерпретировал первоначальные попытки Марсии наладить отношения с другими исходя из ее потребности укрепить свою автономию. Воспитатели уважали ее желания и всегда играли в игру по ее правилам. Такое их отношение, в свою очередь, видимо завоевало доверие Марсии, так что она начала придумывать новые способы общения с ними.

Эти три случая позволяют, наконец, предположить, что прогресс в установлении контактов с другими побудил этих детей осмелиться вступить в новую фазу развития: посредством символической игры они попытались вновь пережить и преодолеть конфликты самой ранней, оральной, стадии развития. Марсии потребовалось некоторое время, прежде чем она смогла заняться исключительно оральной игрой. Целыми днями она вливала воду в рот и задний проход куклы и выливала ее обратно. По-видимому, ей нужно было освободиться от мертвой хватки воспоминаний о клизмах, которые сковали весь ее опыт, прежде чем она смогла бы выполнять кормление как отдельную функцию (р. 208). Наконец, понятия рта и прямой кишки обрели для нее разный смысл, и она начала играть в кормление и опорожнение кишечника куклы в двух разных комнатах. Когда, однако, ее игра стала приобретать отчетливо оральный характер, она открыла для себя, что оральность полна своих собственных серьезных опасностей, как в том случае, например, когда она злобно била свою плюшевую собачку за то, что та осмелилась выпить молоко (р. 224). Марсия, по-видимому, считала принятие пищи через рот чем-то очень плохим, что могло повлечь за собой суровую кару. Все же постепенно она начала экспериментировать с доставляющими удовольствие способами поения куклы и даже сама стала получать удовольствие от питья.

Следует отметить, что курс терапии не был заранее спланирован Беттельхеймом. Дети сами действовали и исследовали свои проблемы, а работники школы помогали им по мере своих сил. Часто это было трудно. Например, игра Марсии с водой приводила к тому, что она заливала полы и за ней требовалось много вытирать. Но персонал школы, как правило, терпимо относились к такому поведению, так как дети пытались таким образом преодолеть свой травматический опыт (р. 204, 217).

В конце концов у Марсии наступило частичное выздоровление. После 5 лет пребывания в школе она разговаривала с другими и, казалось, в полной мере владела эмоциональной экспрессией. Ее интеллектуальные способности, однако, были ниже среднего; она научилась читать только в четвертом классе. Вероятно, чтобы выздороветь полностью она слишком поздно поступила в эту школу (в 10 с половиной лет). Все же, когда она вернулась домой, через 7 лет после пребывания в Ортогенической школе, она могла о себе позаботиться и выполнять полезную работу. Еще важнее то, что она больше не была ребенком «с замороженной душой и скованным телом», как раньше.

Отношение к симптомамtc "Отношение к симптомам"
Одним из самых радикальных аспектов философии Беттельхейма было его отношение к симптомам. Как считают большинство специалистов в области психического здоровья, симптомы (например, самостимуляцию и ритуальные движения) нужно сразу устранять или, в лучшем случае, терпеливо к ним относиться. Однако Беттельхейм не уставал повторять: симптомы – это то, что дети спонтанно развили, чтобы ослабить напряжение и, возможно даже, частично контролировать его. Симптомы представляют собой самое большое спонтанное достижение ребенка. Соответственно, они заслуживают нашего уважения. Если мы будем недооценивать их — если, например, мы будем побуждать ребенка от них отказаться, — то тем самым мы не сможем передать ему наше уважение (р. 169).

Отношение работников Ортогенической школы к симптомам можно проиллюстрировать их подходом к поведению Марсии в столовой. Когда Марсия впервые пришла в школу, она ела только сладости, а в столовой затыкала себе уши указательными пальцами, а нос —мизинцами, по-видимому, чтобы защититься от какой-то опасности в этой ситуации. Эта привычка не позволяла ей есть руками. Сказать такому ребенку что-то вроде: «Хорошо, а теперь открой свои ушки и носик» не представлялось возможным. Для нее это означало бы, что взрослые совершенно не понимают того, что если бы все было «хорошо», то она бы сама так и сделала. По тем же причинам, их предложение самим покормить ее не убедило бы девочку в том, что взрослые сочувствуют ее бедственному положению, так как если бы она могла доверить кому-то покормить себя, ей не нужно было бы затыкать себе уши и нос. Чтобы выйти из столь затруднительной ситуации,
Мы решили предложить девочке свою помощь в затыкании ушей; тогда она могла бы самостоятельно есть, используя освободившиеся пальцы. Выслушав наше предложение, Марсия проворно заткнула носик указательными пальцами, а другими поднесла еду ко рту, наклонившись при этом к тарелке как можно ближе, —действие, вызвавшее изумление у тех детей и взрослых, которые в то время находились рядом (р. 169–170).

Многие специалисты сочли бы подход работников школы совершенно ошибочным, потому что их действия якобы подкрепляли психотическое поведение. Но на самом деле они пытались выказать уважение к изобретенным ребенком способам совладания с пугающими чувствами.
Иногда аутистические симптомы включали саморазрушительное поведение; дети пытались причинить боль и нанести повреждения самим себе. В этих случаях работники школы действительно вмешивались; им приходилось защищать детей (например, р. 268). Но ко всем другим симптомам они старались относиться с уважением, так как это были автономные конструкции детей.

Феноменологияtc "Феноменология"
Работа Беттельхейма имеет феноменологическую ориентацию. Как философское учение о явлении, феноменология в разных философских системах трактуется по-разному, но в психологии под феноменологическим подходом обычно подразумевается временный отказ от нашего предубеждения, что другие мыслят некоторым привычным для нас способом, из чего следует, что мы должны пытаться проникнуть в уникальный мир каждого отдельного человека изнутри. Проще говоря, мы должны поставить себя на место другого (Ellenberger, 1958).

Примером принятого в школе Беттельхейма феноменологического подхода является поведение персонала в случае с Марсией, затыкающей нос и уши. Хотя они и считали, что для Марсии было бы хорошо перестать затыкать пальцами нос и уши, они догадывались, что она думает иначе. Таким образом, они пытались увидеть мир с точки зрения уникального внутреннего опыта Марсии и вести себя соответственно.

Беттельхейм считал, что аутичные дети никогда не отступятся от своих защитных состояний, пока другие просто хотят заставить их увидеть мир таким, каким они (взрослые) видят его.

Как раз этого-то психотик и не в состоянии сделать. Напротив, наша задача... создать для него мир, кардинально отличный от того, который он в отчаянии покинул, куда он может войти прямо сейчас, оставаясь самим собой. Это прежде всего означает, что он должен чувствовать наше присутствие в  своем собственном мире, а не снова в который раз ощущать, что «все тут хотят перетащить меня из моего мира в свой» (р. 10).

Феноменологический подход в работе с аутичными детьми особенно трудно реализовать по двум причинам. Во-первых, так как мы довольно хорошо адаптированы к внешнему миру, нам трудно понять тот ужас, который испытывает аутичный ребенок, сталкиваясь с ним. Во-вторых, страдающие аутизмом дети во многих отношениях никогда не выходят за пределы модальностей опыта младенца — модальностей по большей части довербальных и несвойственных нам, взрослым.

Резюмеtc "Резюме"
С точки зрения Беттельхейма, терапия должна включать: (1) создание для аутичных детей атмосферы любви и заботы, (2) обеспечивающей условия для развития у них такой степени доверия к другим людям, которая придала бы им смелости для совершения первых шагов к автономному действию. Беттельхейм также считал, что (3) дети будут продвигаться вперед в своем развитии только при условии проявления к ним уважения как к полноценным человеческим существам, включая уважение к их симптомам как величайшим достижениям в процессе борьбы за облегчение собственных страданий. Наконец, (4) дети могут сдвинуться с аутистической позиции, только если работающему с ними персоналу удастся довести до их сознания, что взрослые не просто хотят «перетащить их в свой разумный мир», а пытаются понять уникальный опыт самих детей.

 Оценкаtc " Оценка"
Беттельхейм попытался оценить успехи своей школы, в которой к 1967 г. прошли лечение 46 аутичных детей (Bettelheim, 1967, p. 414–416). Он считал, что школа достигла хороших результатов в лечении подавляющего большинства (примерно 80%)этих детей. То есть приблизительно такая часть детей смогла хорошо адаптироваться к жизни в обществе, в том числе и наладить значимые отношения с другими людьми. Из них, около половины вылечились полностью; несмотря на проявляемые ими время от времени  странности поведения, они хорошо учились и могли зарабатывать себе на жизнь. Эту статистику трудно оценить, потому что нет доказательств надежности таких данных. Мы не знаем, согласятся ли нейтральные наблюдатели с утверждениями Беттельхейма. Тем не менее, доклады и фильмы о детях, которых лечил Беттельхейм показывают, что у его пациентов действительно наблюдался существенный прогресс, что говорит в пользу достоверности утверждений Беттельхейма.

Исходя из основной задачи, решаемой в этой книге, успех Беттельхейма очень важен, потому что в его школе твердо проводился подход к развитию как естественному, спонтанному процессу, и были получены доказательства, что он работает. В отличие от большинства лечебных психиатрических заведений, в этой школе воспитатели не стремились активно изменить поведение людей. Персонал школы в известном смысле вел себя более пассивно, чем это обычно бывает в лечебно-педагогических учреждениях. Предполагалось, что если создать надлежащую обстановку любви и заботы, дети сами начнут предпринимать шаги к восстановлению собственного здоровья. Работники школы позволили детям самим руководить своим лечением. Персонал школы Беттельхейма, работая в руссоистской традиции, имел твердую веру в то, что у детей даже с такими серьезными расстройствами есть внутренние силы к личностному росту и развитию автономии, которые обязательно должны проявиться в правильном окружении.

Руссо, Гезелл и другие сторонники подхода к развитию как естественному процессу проводят различие между автономным ростом и социализацией. Если мы активно пытаемся изменить детское поведение, то, как правило, становимся «социализаторами» (агентами социализации). Мы принимаем образцы социально одобряемого поведения в качестве цели воспитания и пытаемся обучить такому поведению наших детей. Бихевиорист Ловаас (Lovaas, 1973, 1987), например, пытается подкреплять социально одобряемое поведение — речь и угашать социально неприемлемое поведение — психотические ритуальные действия. Беттельхейм, напротив, придавал такое большое значение автономному развитию, что зачастую терпеливо относился к социально «девиантным» действиям детей. Мы видели, с каким уважением он относился к многим психотическим симптомам, поскольку они были продуктами самостоятельного творчества детей. Мы также видели, как воспитатели позволяли Марсии испражняться в тазик или затоплять пол в ванной. И все потому, что она поступала так по собственной инициативе(а это первый важный шаг аутичного ребенка по пути к выздоровлению) и самостоятельно исследовала свои проблемы. Беттельхейм говорил, что «слишком часто прогресс детей рассматривается не с точки зрения продвижения в направлении автономии, а с точки зрения удобства общества, которое меньше заботится об автономии, чем об удобстве, а также с точки зрения родителей, предпочитающих лишний раз не стирать нижнее белье своих детей» (Bettelheim, 1967, р. 294). Он утверждает, что на самом деле главный вопрос: когда и какой ценой нам нужно будет отказаться от социальной приспособленности ради личного развития (р. 293).

Предоставив детям возможность самим руководить своим развитием, Беттельхейм внес ценный вклад в подтверждение правильности теорий развития как естественного, спонтанного процесса. Хотя его метод терапии — не единственный эффективный метод лечения аутичных детей (в частности, бихевиористские методики Ловааса привели приблизительно к такому же успеху), Беттельхейм заставил нас с уважением отнестись к предложенной им альтернативе энвайронментализму.
Как я полагаю, подход Беттельхейма отличается не только от бихевиористского подхода, но и от взглядов большинства специалистов в области психического здоровья. В то же время, какая-то часть детских психоаналитиков, вероятно, согласилась бы с его подходом. Большинство детских аналитиков, разумеется, работают с детьми, имеющими гораздо менее тяжелые расстройства, и поэтому им не приходится так активно о них заботиться. Тем не менее, они часто придерживаются руссоистской ориентации Беттельхейма. То есть, они не пытаются заставить детей вести себя «правильно», а стараются создать атмосферу одобрения и понимания, которая позволит детям взять на себя инициативу в выявлении и разрешении своих проблем.

Основной недостаток работы Беттельхейма — это некоторое неуважение к научному методу. Как уже отмечалось, нам бы хотелось располагать более надежными данными об исходах лечения. Мы также хотели бы видеть оценки сравнительной эффективности специфических процедур Беттельхейма, полученные с использованием объективных критериев. Беттельхейм даже не пытался приблизить свою исследовательскую работу к общепринятым научным стандартам. Тем не менее, труды Беттельхейма, включая его волнующие описания отдельных историй болезни, являются значительным вкладом в фонд психоаналитической и психологической литературы, посвященной вопросам развития детей. 

 15 
Шахтель об опыте детстваtc " 15 
Шахтель об опыте детства"
 Биографические сведенияtc " Биографические сведения"
Фрейд, Эриксон, Малер и Беттельхейм, как и другие приверженцы подхода к развитию как естественному процессу, искали ответ на вопрос, каким образом возрастное развитие может происходить под действием внутренних сил, существующих в самом организме ребенка. Хотя я уделил этому меньше внимания, но все они также разделяли характерное для их подхода убеждение, что мышление и поведение на разных стадиях качественно различаются. Автором, внесшим ценный вклад в понимание уникальных качеств раннего детского опыта, был Эрнест Шахтель.

Эрнест Шахтель (1903–1975) родился и вырос в Берлине. Его отец хотел, чтобы он стал адвокатом, и Шахтель последовал родительской воле, хотя больше интересовался философией, социологией и литературой. Шахтель занимался юридической практикой в течение 8 лет, до 1933 г., когда нацисты заключили его в тюрьму, а потом отправили в концентрационный лагерь. После освобождения он занимался исследованиями семьи в Англии и Швейцарии, а затем в 1935 г. переехал в Нью-Йорк, где получили психоаналитическую подготовку. Шахтель проработал психоаналитиком всю оставшуюся жизнь, проявляя особый интерес к тестированию по методу Роршаха. Однако Шахтель всегда оставался белой вороной среди психоаналитиков, «человеком с идеями», отличавшимися от взглядов Фрейда на развитие ребенка (Wilner, 1975).

 Основные понятияtc " Основные понятия"
Шахтель особенно интересовался проблемой инфантильной амнезии или, как еще говорят, амнезии детства, нашей неспособностью помнить о большинстве событий в первые 5–6 лет жизни (Schachtel, 1959, p. 286). На этот любопытный пробел в человеческих воспоминаниях первым обратил внимание Фрейд, отмечавший, что в детстве все мы чувствуем особенно сильно любовь, страх, гнев, зависть — и все же наши воспоминания об этих переживаниях очень фрагментарны. Объяснение Фрейда заключалось в том, что эта амнезия — результат вытеснения. Ранние сексуальные и агрессивные чувства связаны со стыдом, отвращением и гневом, и поэтому они вытесняются в бессознательное (Freud, 1905, pp. 581–583).

Шахтель считал, что Фрейд отчасти прав, но указывал на две проблемы, связанные с гипотезой вытеснения. Во-первых, амнезия детства является всеобъемлющей; мы забываем не только сексуальные и враждебные чувства, для вытеснения которых у нас могли быть причины, но и почти все остальные аспекты нашего раннего детского опыта. Во-вторых, даже подвергаемые психоанализу пациенты, которые иногда могут проникать ниже барьера вытеснения, не могут вспомнить о своих первых годах жизни. Таким образом, амнезия детства должна иметь дополнительный источник (Schachtel, 1959, p. 285).

Шахтель высказал предположение, что амнезия детства в основном связана с перцептивными модусами опыта (perceptual modes of experience).¹ По большей части опыт и воспоминания взрослых основываются на вербальных категориях. Мы смотрим на живописное полотно и говорим самим себе: «Это картина Пикассо», и так мы запоминаем то, что видели (см. Slobin, 1979, p. 155–156). В противоположность этому, опыт детства имеет в основном довербальный характер. Опыт маленького ребенка, как говорил Руссо, основывается на непосредственных ощущениях. В результате, такой опыт невозможно закрепить, маркировать — а потом и вспомнить – с помощью вербальных кодов, и потому он безвозвратно теряется для нас, когда мы вырастаем.

Шахтель разделил опыт детства на две части: младенческий опыт и опыт раннего детства – соответственно двум стадиям начального периода жизни. Давайте рассмотрим модусы перцепции, соответствующие этим двум стадиям, и сравним их с ориентациями взрослого.
¹ Термин модус понимается здесь как способ существования (вид, характер) события, в данном случае – опыта. – А. А.
Младенчество (от рождения до года)tc "Младенчество (от рождения до года)"
В младенчестве мы особенно зависим от некоторых ощущений. Первостепенную важность для нас имеют вкусовые ощущения. У детей, запихивающих многие предметы себе в рот, больше вкусовых рецепторов (так называемых вкусовых сосочков языка), чем у взрослых, и, наверное, благодаря этому дети способны к более тонким дифференцировкам на основе этой сенсорной модальности(Schachtel, 1959, p. 138, 300). Дети также познают предметы и людей посредством обоняния. Так как грудных детей часто держат на коленях, и поскольку маленькие дети стоя достают головой лишь до талии взрослого, они, вероятно, очень чувствительны к запаху ног, нижней части туловища, гениталий и экскреторных органов взрослого (р. 138). Младенцы, говорил Шахтель, узнают вкус и запах матери задолго до того, как они узнают, как она выглядит. На основе этих ощущений они, вероятно, способны различать, когда их мать возбуждена и когда она спокойна (p 299). Младенцы также очень чувствительны к прикосновению и реагируют, например, на состояние матери, легко обнаруживая, расслаблена она или напряжена. Наконец, младенцы чутко реагируют на температуру благодаря ощущениям тепла и холода (р. 92).

Шахтель называл все эти ощущения аутоцентрическими – то есть ощущениями, испытываемыми в собственном теле. Когда мы пробуем или нюхаем еду, у нас появляются ощущения во рту или в ноздрях. Точно так же, ощущения горячего и холодного, того, что нас держат или что к нам прикасаются, возникают внутри и/или на поверхности тела. Аутоцентрические ощущения отличаются от преимущественно аллоцентрических: слуха и особенно зрения. Когда мы используем эти сенсорные модальности, наше внимание направлено вовне. Когда мы смотрим на дерево, мы обычно сосредоточиваем внимание за пределами нашего тела, на самом объекте (p. 81–84, 96–115).

Аутоцентрические ощущения тесно связаны с чувствами удовольствия и неудовольствия, комфорта и дискомфорта. Хорошая еда, например, вызывает чувство удовольствия, а протухшая — отвращение. Зато аллоцентрические ощущения, как правило, более нейтральны. Мы не испытываем острого удовольствия или отвращения, например, когда смотрим на дерево. Следовательно, с принципом удовольствия, как говорил Фрейд, связан преимущественно аутоцентрический опыт ребенка.

Категории взрослой памяти — по большей части вербальные — плохо приспособлены для вспоминания аутоцентрического опыта. У нас достаточно слов для описания того, что мы видим, но очень мало — для описания обонятельных и вкусовых ощущений или связанных с ними чувств. Про вино говорят, например, что «оно бывает сухим, сладким, крепким, изысканным и т. д., но ни одно из этих слов не дает человеку возможности представить вкус и букет вина» (р. 298–299). Поэты порой могут создавать живые образы визуальных сцен, но они не в состоянии поступать точно так же с запахом и вкусом. Мир младенца, наполненный запахами, оттенками вкуса и телесными ощущениями, не доступен вербальному кодированию и вспоминанию.

Шахтель обращал особое внимание на ощущение запаха. Западные культуры практически «объявили вне закона» способы различения по запаху. Если, когда меня представляют кому-то, я подойду и обнюхаю его, это сочтут дикостью (хотя вполне приемлемо визуально наблюдать за человеком). Сказать по-английски «от него пахнет» («He smells») синонимично тому, что сказать «от него дурно пахнет». Мы, разумеется, используем духи и различаем некоторые ароматы, но в целом наши дифференцировки, основанные на обонятельных ощущениях, крайне ограничены.

Табу на запах, вероятно, связано с тем фактом, что запах является первичной качественной характеристикой фекальных масс. Дети, как отмечал Фрейд, по-видимому, наслаждаются запахом своих фекалий, но родители и все прочие социализаторы отучают их от этого. В результате, дети вытесняют специфический анальный опыт, как говорил Фрейд. Но это еще не все. Дети перестают проводить тонкие дифференцировки, основанные на этом ощущении. Соответственно, их первичный опыт утрачивается, так как он не вписываются в социально одобряемые категории опыта.

Раннее детство (от года до пяти лет)tc "Раннее детство (от года до пяти лет)"
На протяжении младенчества мы, как правило, не приветствуем изменения во внутренней и внешней стимуляции. Внезапные изменения — такие, как рези в животе от голода, дрожь от холода или потеря опоры — могут предвещать серьезную угрозу для организма. Младенец, как говорил Фрейд, любит оставаться заключенным в теплую, тихую, защитную среду, похожую на материнское чрево (Schachtel, 1959, p. 26, 44–68).

Приблизительно в год, однако, основная ориентация детей меняется. Их меньше тревожит собственная безопасность; побуждаемые процессами созревания, они начинают гораздо активнее и настойчивее интересоваться новыми вещами. В известной степени они по-прежнему опираются на аутоцентрические ощущения, как в тех случаях, когда берут что-либо в рот. Но теперь они все больше используют аллоцентрические ощущения — слуховые и особенно зрительные. Они изучают и исследуют новые объекты, рассматривая них.

Установка маленького ребенка — это открытость миру. В отличие от взрослых, которым многое кажется не заслуживающим внимания, ребенок обладает способностью воспринимать все, что ему встречается, с полной непосредственностью, наивностью и зачарованностью. Маленькая девочка, увидев насекомое, остановится и пристально посмотрит на него. Для нее насекомое обладает новыми и восхитительными возможностями. Она воспринимает каждый новый предмет с чувством удивления и благоговения.

Эта открытость заметно контрастирует с доминирующей установкой взрослых. Большинство взрослых просто называют объекты — например, «это — муравей» и затем переходят к чему-то еще. Взрослые используют те же самые аллоцентрические ощущения — зрительные и слуховые, — но не полностью аллоцентрическую манеру, без открытости самим вещам. Когда мы вырастаем, наша самая большая потребность — не исследовать мир во всем его богатстве, но уверить себя в том, что все — знакомо, привычно и ожидаемо.

Нелегко понять, почему взрослые так поспешно называют, определяют и классифицируют объекты, но ответ, вероятно, имеет отношение к процессу социализации. По мере того как дети вырастают, они обнаруживают, что взрослые и сверстники обладают стандартной, традиционной манерой описывать мир, и на детей оказывается давление, с тем чтобы они усвоили эти стандарты. Дети постарше и взрослые начинают бояться смотреть на вещи иначе, чем другие люди. Всегда существует угроза почувствовать себя странным, не знающим или одиноким. Так же как младенцам нужна уверенность в надежности своих опекунов, взрослым нужна уверенность в постоянной принадлежности к своей культурной группе и полном соответствии ее нормам и ценностям. В результате они начинают видеть то, что видят другие, чувствовать то, что все чувствуют, и подходить ко всем переживаниям с одинаковыми клише (р. 204–206, 176–177). Следовательно, они думают, что знают все ответы, но на самом деле они знают только, как вести себя в соответствии с традициями, когда все знакомо и ничего не вызывает удивления (р. 292).

Таким образом, взрослый оказывается в состоянии запомнить только то, что соответствует традиционным категориям. Например, когда мы отправляемся в поездку, мы осматриваем все достопримечательности, которые должны увидеть, так что наверняка точно помним то же, что помнят и все остальные. Мы можем рассказать нашим друзьям, что видели Большой каньон, что заходили в шесть ресторанов Говарда Джонсона, что пустыня на закате выглядела красивой (как на открытках). Но мы не в состоянии составить свое представление о местах, которые видели. Поездка превращается в простую коллекцию клише (р. 288).

Точно так же, вспоминая свой жизненный путь, мы как будто следуем дорожным знакам. Человек может рассказать нам о своих рождении, свадьбе, работе, количестве детей, положении в жизни и признании, которое он получил. Но он не сможет рассказать нам о каких-либо действительно особенных качествах своей жены, своей работы или своих детей, так как, чтобы это сделать, ему нужно было бы открыться  чувственным впечатлениям, выходящим за пределы традиционных перцептивных категорий (р. 299).

Среди взрослых, говорил Шахтель, главным образом лишь тонко чувствующие художники сохраняют способность маленького ребенка воспринимать мир непосредственно, ярко и открыто. Только незаурядный художник может воспринимать, казалось бы, заурядные вещи с неподдельным изумлением маленького ребенка, наблюдая за спешащим муравьем, подпрыгивающим мячом или сверкающей на солнце струей воды. К сожалению, для большинства из нас «возраст открытий – период раннего детства – глубоко погребен под наслоениями возраста шаблонных знаний – взрослости» (р. 294).

Итак, в целом, ни аутоцентрический опыт младенца, ни аллоцентрический опыт маленького ребенка не вписываются в манеру взрослого классифицировать и запоминать события. Младенческий мир вкусов, запахов и прикосновений, так же как и детский опыт непосредственного и открытого восприятия вещей во всей их полноте, чужд взрослому, и потому не доступен вспоминанию.

 Педагогические выводыtc " Педагогические выводы"
Большинство мыслей Шахтеля об уходе за детьми и их воспитании касались ребенка, когда он начинает активно исследовать мир. Шахтель хотел, чтобы мы сохраняли и поощряли смелое любопытство маленького ребенка. К сожалению, чаще всего мы подавляем это любопытство.

Например, когда дети начинают брать и рассматривать все, что видят, родители проявляют открытое беспокойство. Родители, как отмечала Монтессори, боятся, что их дети действуют слишком грубо, могут сломать вещь или причинить себе боль. В действительности, совсем не сложно, убрав все бьющиеся и опасные предметы, сделать дом безопасным для свободной исследовательской деятельности детей. Тем не менее, родители часто тревожатся, и в результате дети думают, что проявлять слишком большое любопытство опасно (Schachtel, 1959, p. 154).

Взрослые могут также подавлять любопытство детей, называя, классифицируя и объясняя им все вокруг. Например, когда ребенок проявляет любопытство к чему-либо, то взрослый просто сообщает ребенку название предмета, подразумевая, что больше ему ничего знать не нужно (р. 187). Если маленькая девочка кричит «Ава!» и восхищенно показывает на собаку, то ее отец говорит «да, это собака», а затем побуждает ее продолжить прогулку. В результате он дает ей понять, что традиционная категория, слово, «объясняет» предмет. Вместо этого, можно сказать «да, это собака!», но остановиться и понаблюдать вместе с ребенком, чтобы поддержать и стимулировать его активный интерес к миру.
В целом, Шахтель говорил больше о том, как родители, учителя и сверстники подавляют любопытство ребенка, чем о том, как мы могли бы сохранить и развить его. Подобно Руссо, он тем самым давал понять, что самое важное — это избегать негативных влияний. Если мы сможем убавить свое стремление закрыть от них мир, то дети сами проявят искренний, активный интерес к нему, побуждаемый их собственными спонтанными тенденциями.

 Оценкаtc " Оценка"
Согласно Фрейду, глубокая трагедия человеческой жизни заключается в ее непременном условии: чтобы жить в обществе, мы многое в себе вынуждены подавлять. Фрейд имел в виду подавление инстинктуальных влечений. Эриксон развил эту тему дальше, высказав предположение, что потенциальные возможности развития автономии, инициативы и других сил эго, как правило, сокращаются в процессе социализации. Вклад Шахтеля состоит в расширении представления о том, как много мы теряем. Наша главная утрата не в том, что мы вытесняем наши влечения, и даже не в том, что социализация ограничивает силы эго, а в том, что мы теряем контакт с целыми модусами опыта. Младенец, находящийся в прямом контакте с объектами благодаря своим обонятельным, вкусовым и тактильным ощущениям, и ребенок, проявляющий открытое любопытство к миру, с возрастом превращаются в хорошо приспособленного к социальной жизни взрослого, рассматривающего мир через узкие, вербальные, условные схемы. Шахтель, помогая нам оценить серьезность этой проблемы, также показывает нам, с чего начать исправлять сложившееся положение дел.

Наконец, Шахтель продемонстрировал в своих работах ценность феноменологического подхода к детству. Он дал нам возможность кратко познакомиться с тем, как может выглядеть мир младенца изнутри, и узнать, насколько сильно отличается их чувственный опыт от опыта более старших детей и взрослых в силу доминирования у них других перцептивных модусов. Феноменологический подход заслуживает более широкого применения в психологии развития.

В то же время, работы Шахтеля страдают некоторым упрощенчеством. Прежде всего он, вероятно, недооценивал важность зрения в младенчестве. Например, в главе об этологии мы отмечали, насколько важно внимание младенца к визуальным паттернам, таким как лицо. Шахтель также довольно односторонне подходил к вопросу о роли языка в развитии ребенка. Ему казалось, что овладение языком подавляет креативность, так как ребенок выучивается замещать непосредственный опыт условным ярлыком или словом. Возможно, в этом есть доля истины, но язык как деятельность может также быть творческим, как мы увидим в главе, посвященной взглядам Хомского.

И все-таки Шахтель много сделал для того, чтобы психологи и психоаналитики осознали ценность радикального мышления в духе Руссо. Он показал, как сильно мир ребенка отличается от нашего и какая огромная часть человеческого потенциала, связанного с использованием непосредственного, творческого опыта, теряется в процессе превращения человека в хорошо адаптированного члена конвенционального общества. 

 16 
Идеи Юнга о развитии в период взрослостиtc " 16 
Идеи Юнга о развитии в период взрослости"
 Биографические сведенияtc " Биографические сведения"
Мы уже упоминали, что очень немногие теоретики занимались развитием человека во взрослые годы. Эриксон был одним из тех, кто представлял замечательное исключение из этого правила. Другим был Карл Густав Юнг (1875–1961), чья психоаналитическая теория посвящена, в основном, вопросам взрослой жизни и старения.

Карл Густав Юнг родился в Кесвиле, деревне на северо-востоке Швейцарии. В детстве чувствовал себя скорее несчастным, чем счастливым. Он страдал из-за сложных отношений между родителями и часто чувствовал себя очень одиноким. Школа утомляла его, и, когда ему было 12 лет, это иногда даже приводило к обморокам (Jung, 1961, p. 30).¹ Так как его отец был священником, Юнг часто бывал в церкви, но ему там не нравилось, и он завязывал острые религиозные споры с отцом. Больше всего в детстве и юности Юнгу нравилось изучать природу и читать книги по собственному выбору: поэтические и драматические произведения, исторические и философские сочинения.
¹ В младших классах кесвильской школы Юнгу было легко, он всегда опережал других учеников, так как научился читать прежде, чем пошел в школу. Проблемы начались с 11 лет, когда родители послали его учиться в гимназию в Базель, где уроки математики стали для него, по собственному признанию, «постоянным кошмаром». Что касается «обмороков», то их причиной было не переутомление, как можно понять из фразы У. Крэйна. Однажды после школы, когда Юнг поджидал на улице своего одноклассника, с которым обычно вместе возвращался домой, другой школьник внезапно сбил его с ног. Юнг ударился головой о тумбу и на какое-то время потерял сознание. В момент удара в его голове мелькнула мысль: «Теперь тебе не придется больше ходить в школу» (Юнг К. Г. Воспоминания, сновидения, размышления. – К.: AirLand, 1994, с. 41). После этого случая у Юнга начинались головокружения, как только родители посылали его в школу или усаживали за уроки. Короче говоря, эти головокружения имели психогенную природу и носили явно защитный характер. На мой взгляд, гораздо существеннее характеризует Юнга то, что он сам нашел способ избавиться от этого симптома, и впоследствии у него никогда не было головокружений. Так, по его словам, он «узнал, что такое невроз» (там же, с. 42). – А. А.
Несмотря на свои проблемы, Юнг хорошо окончил гимназию и поступил на медицинский факультет Базельского университета. Еще учась в университете, он заинтересовался психиатрией, и его первым местом работы после получения диплома стала клиника для душевнобольных в Цюрихе. Работы Юнга, включая изобретенный им тест словесных ассоциаций, утверждали важность идей Фрейда. Коллеги, два немецких профессора, предупредили Юнга, что если он будет продолжать поддерживать Фрейда, он вряд ли может рассчитывать на академическую карьеру, но он, несмотря на эти предостережения, продолжал выступать на стороне Фрейда (p. 148). Фрейд, конечно же, благосклонно воспринял такую поддержку молодого психиатра, и, встретившись, они обнаружили, что у них есть много общего. Какое-то время Фрейд обращался с Юнгом, как со своим сыном и избранным учеником. Юнг, однако, был не согласен со многими сторонами теории Фрейда, в особенности, с тенденцией сводить все бессознательные явления к сексуальным влечениям. Юнг считал, что бессознательное содержит в себе многие виды стремлений, включая религиозные и духовные. В 1912 г. Юнг решил, что будет развивать свои собственные идеи, а в 1913 г. отношения между ним и Фрейдом прекратились.

После разрыва с Фрейдом, Юнг почувствовал, что теряет почву под ногами. Он начал видеть жуткие, глубоко символические сны, да и в течение дня к нему иногда приходили пугающие видения. В одном из видений ему представлялось, как Альпы растут, другой раз он видел, как множество людей тонут в огромных желтых волнах, которые превращаются затем в море крови. И так как на следующий год вспыхнула Первая мировая война, Юнг пришел к выводу, что это его видение несло послание о событиях, которые должны были произойти далеко за пределами его внутреннего мира (p. 175–176).

Юнг понимал, что он находится на грани психоза, и тем не менее решил подчиниться голосу своего бессознательного, — прислушаться к тому, что поднималось и звало его из глубин души. Таким образом, он отправился в наводящее ужас путешествие внутрь себя, во время которого ему часто казалось, что он опускается во все большие и большие глубины. На каждом уровне он встречал архаичные символы и образы, он общался с демонами, привидениями и странными фигурами из далекого исторического прошлого. В этот период семья и профессиональная деятельность служили для него главными опорами во внешнем мире. Он был уверен, что, если бы не эта поддержка, образы, поднимавшиеся из глубин, совершенно свели бы его с ума (p. 189).

Постепенно, года через четыре, он начал понимать конечную цель своих внутренних поисков. Это случилось, когда он все чаще и чаще стал обнаруживать у себя желание рисовать символические геометрические композиции, состоящие из кругов и квадратов, которые он позже стал называть мандалами (см. рис. 16.1). Эти рисунки представляли некое основополагающее единство, или целостность, путь к центру его бытия. Юнг говорил, что во время своего психотического состояния:

Я был вынужден пропустить через себя весь этот поток бессознательного, который теперь нес меня куда-то, и я не имел ни малейшего представления – куда. Но когда я начал рисовать мандалы, я заметил, что всё – все пути, по которым я шел, все шаги, которые я делал, вели назад, к некоему центру. Мне стало ясно, что мандала – и есть этот центр (р. 196 / Юнг К. Г. Воспоминания, сновидения, размышления. К., 1994, с. 198).

Рис. 16.1. Тибетская мандала. (Reprinted from The Collected Works of C. G. Jung, trans. R.F.C. Hull, Bollingen Series XX. Vol. 9, 1, The Archetypes and the Collective Unconscious, copyright © 1959, 1969 by Princeton University Press. Figure 1, «Concerning Mandala Symbolism».)

Таким образом, Юнг начал воспринимать свое состояние, как необходимое внутреннее путешествие, ведущее к новой личностной интеграции. Однако подтверждение этому мнению пришло приблизительно через 8 лет, когда ему приснилась необычного вида мандала, похожая на китайскую, а спустя год он получил книгу по китайской философии, где рассматривалась именно эта мандала как выражение единства жизни. ¹ Тогда Юнг окончательно убедился в том, что его собственный опыт является частью универсальных бессознательных поисков психической целостности.

Исследование бессознательного и его символов стало центральной темой научной работы Юнга в течение всей его последующей жизни. Он постоянно работал с собственными сновидениями и фантазиями и исследовал эту сторону психической деятельности у своих пациентов. Он также тщательно изучал мифы и искусство различных культур и находил в них выражение универсальных бессознательных желаний и внутренних конфликтов.
¹ Здесь У. Крэйн допускает неточность. Юнгу приснился сон, подтверждающий его идеи о центре и замкнутом, самодостаточном развитии. Он отобразил суть этого сна в одной мандале, которую назвал «Окно в вечность». Через год он нарисовал вторую мандалу, в центре которой находился золотой дворец. По форме и выбору оттенков она казалась ему «китайской», хотя объективно ничего «китайского» в этой мандале не было. Навязчивость «китайской темы» беспокоила Юнга. По странному совпадению незадолго до этого он получил письмо от Рихарда Вильгельма, известного немецкого синолога, в которое была вложена рукопись даосского алхимического трактата «Тайна Золотого цветка» с просьбой его откомментировать. Юнг стал листать эту рукопись и нашел там неожиданное подтверждение своим идеям о мандале и центростремительном движении. В память об этом совпадении он сделал надпись на рисунке: «Когда рисовал этот золотой дворец, от Рихарда Вильгельма из Франкфурта получил тысячелетней древности текст о золотом дворце, центре всего сущего, начале всех начал» (Юнг К. Г. Воспоминания, сновидения, размышления. К., 1994, СС. 198–199)
 Структура личностиtc " Структура личности"
Хотя Юнг, в основном, занимался природой бессознательного, он разработал теорию личности, охватывающую различные системы ее функционирования. Сначала мы дадим краткую характеристику представлений Юнга о структуре личности, а затем обсудим его взгляды на развитие личности.

Эго. Эго приблизительно эквивалентно сознанию. Оно включает наши знания о внешнем мире, а также наше сознание себя (Jung, 1933, p. 98; Whitmont & Kaufmann, 1973, p. 93).

Персона. Персона — это маска эго, имидж (образ), который мы демонстрируем внешнему миру. Характер нашей персоны меняется в зависимости от наших ролей. Для общения с коллегами по работе человек использует один имидж, а для общения со своими детьми — совсем другой. Некоторые люди до такой степени развивают свои персоны, что это приводит к исключению более глубоких слоев личности. В какой-то момент они сами или окружающие начинают чувствовать, что под оболочкой у них очень мало содержания (Jung, 1961, p. 385). В то же время, для того чтобы эффективно взаимодействовать с другими людьми, эта часть личности необходима. Например, нам часто бывает необходимо сообщать другим свой имидж уверенности и решимости, если мы хотим, чтобы нас выслушали (Jacobi, 1965, p. 37). До той степени, пока это не приводит к нарушению сбалансированности личности, персону нужно развивать, но не ценой исключения других составляющих. ²
² Здесь нелишне будет процитировать Юнга: «Персона… представляет собою индивидуальную систему адаптации или однажды избранную манеру отношения к миру. Так, всякая профессия обладает своей характерной персоной. … Однако опасность заключается в том, что мы зачастую идентифицируем себя со своей персоной: профессор – со своим учебником, тенор – со своим голосом. … Мы не очень погрешим против правды, сказав: персона это то, чем человек в действительности не является, но в то же время то, чем он сам, равно как и другие, себя считает» (Юнг К. Г. Воспоминания, сновидения, размышления. К., 1994, с. 376).
Тень. Тень состоит из тех черт и чувств, наличие которые мы не можем признать у себя. Это противоположность нашего эго или образа себя (собственного воображаемого образа); это мистер Хайд доктора Джекила. В сновидениях тень проецируется на людей того же пола, как, например, тогда, когда мы видим сны о злобных и жестоких людях того же пола, что и мы. В обычной жизни тень часто проявляет себя, когда мы находимся в неловком положении и, скажем, внезапно отпускаем исключительно враждебное замечание, что «совсем на меня не похоже». Также мы можем обнаружить проекции своей тени, когда рассуждаем об «одной вещи, которую я не могу выносить в людях», поскольку такая горячая нетерпимость может означать, что на самом деле мы защищаемся от осознания этого качества в самих себе (Von Franz, 1964, p. 174).

В большинстве случаев тень состоит из отрицательных черт, так как она противоположна нашему положительному образу себя. Но когда наш сознательный образ негативен, тень может быть и положительной (Jung, 1961, p. 387). Молодая женщина, которая считает себя непривлекательной, может видеть во сне прекрасную леди. Она полагает, что леди — это кто-то другой, но на самом деле это ее собственная, желающая проявиться красота. Позитивна тень или негативна, для человека очень важно войти с ней в контакт. Понимание природы своей тени — первый шаг к анализу и интеграции различных сторон своей личности (Jung, 1933, p. 33).³
³ Истолкование понятия тени У. Крэйном нуждается в уточнении. Тень, являясь низшей частью личности, представляет собой совокупность всех личностных и коллективных элементов, которые из-за несовместимости с сознательной установкой оказались подавленными и соединившимися в бессознательном в относительно автономную, «отщепившуюся личность» с противоположными тенденциями. По отношению к сознанию тень выступает как некая компенсация, и потому ее действие может быть как позитивным, так и негативным. Как часть личного бессознательного тень относится к эго, но как архетип «отражения» – к коллективному бессознательному. Как писал К. Г. Юнг: «Тень – это скрытая, подавленная, низшая и обремененная виной часть личности, корнями своими уходящая в животный мир – мир наших предков, и таким образом вмещающая целый исторический пласт бессознательного… До настоящего времени бытовало мнение, что тень человеческая – источник всяческого зла, однако нынче при помощи тщательных исследований установили, что бессознательный человек, т. е. тень, состоит не только из морально предосудительных тенденций, но включает в себя и целый ряд положительных качеств, как то: нормальные инстинкты, сообразные реакции, реалистическое восприятие действительности, творческие импульсы и т. д.» (Юнг К. Г. Воспоминания, сновидения, размышления. К., 1994, с. 380, курсив мой – А. А.). Юнг, однако, предупреждал, что «игры с тенью» чрезвычайно опасны: длительное сосредоточение на ней, вытеснение тени из пространства сознания, равно как и идентификация с ней, могут привести к психозу, в частности, к раздвоению личности. – А. А.
Анима и анимус. В даосизме, философском учении древнего Китая, говорится об инь и ян, женском и мужском началах всего существующего, в том числе и человеческой личности. Согласно Юнгу, женское начало включает в себя способность вскармливать, растить, воспитывать, любить и (со)чувствовать, а также художественный склад ума и стремление к единству с природой. Мужское начало включает логическое мышление, героическое самоутверждение и стремление к покорению природы (Jung, 1961, p. 379–380; Whitmont & Kaufmann, 1973, p. 94). Мы, по нашей биологической природе, бисексуальны и можем идентифицироваться с людьми обоих полов, так что все мы обладаем как мужскими, так и женскими чертами. Есть и генетические различия между полами, которые, однако, преувеличиваются обществом, и его социализирующие воздействия вынуждают женщин чрезмерно развивать свою женскую сторону, а мужчин — отдавать слишком большое предпочтение мужской стороне. В результате «другая сторона» оказывается подавленной и слабой. Мужчины, как правило, односторонне развивают в себе независимость, агрессивность и интеллектуальность, пренебрегая заложенным в них потенциалом заботливости и взаимозависимости. Женщины развивают материнскую, заботящуюся и чувствующую сторону, пренебрегая своими способностями к самоутверждению и логическому мышлению. Но игнорируемые аспекты личности не исчезают, а остаются активными и взывают к нам из бессознательного. У мужчин женская сторона личности проявляется в снах и фантазиях как «женщина внутри» («the woman within»), или анима. У женщин — это «мужчина внутри» («the man within»), или анимус (Jung, 1961, p. 380). ¹
¹ Кратко раскрыть содержание понятий Юнга и при этом не впасть в упрощенчество – задача почти невыполнимая. В полной мере справиться с этой задачей не удалось и У. Крэйну, что особенно заметно в объяснении понятий анима и анимус. Поэтому я решил дополнить объяснения Крэйна фрагментом из глоссария, составленного Аниэлой Яффе по просьбе издателей книги Юнга «Воспоминания, сновидения, размышления». По определению Яффе, Анима и Анимус – это персонификация женского начала в бессознательном мужчины и мужского начала в бессознательном женщины. Далее приводятся поясняющие цитаты из работ К. Г. Юнга: «Каждый мужчина носит в себе вечный образ женщины, не той или иной конкретной женщины, но некий определенный образ женственности [Анима]. Этот образ в основе своей бессознателен; непосредственный фактор изначального происхождения, запечатленный в живой органической системе человека, отпечаток или архетип всего наследственного опыта феминности, хранилище всех отпечатков, когда либо оставленных женщиной. … Точно так же в существе каждой женщины есть врожденный образ мужчины [Анимус]. Мы должны назвать его образом мужественности, как в отношении мужчины мы говорим об образе женственности. Будучи бессознательным, этот образ всегда неосознанно проецируется на предмет любви и лежит в основе всякого увлечения или же отвращения. … Единственная функция Анимуса (равно как и Анимы) – пребывать между индивидуальным сознанием и коллективным бессознательным. … Анима и анимус должны функционировать как мост или дверь, которые ведут к образам коллективного бессознательного. … Все архетипические представления, а значит и Анима, и Анимус, могут быть позитивны и негативны, сложны и примитивны» (Юнг К. Г. Воспоминания, сновидения, размышления. К., 1994, с. 367–368). – А. А.
Личное бессознательное. Юнг полагал, что бессознательное состоит из двух слоев. Первый слой – личное (или индивидуальное) бессознательное, содержанием которого становятся наклонности, идеи, впечатления и чувства, вытесненные нами в течение жизни (p. 389). Подавляющая часть тени относится к личному бессознательному. Она может включать, например, нежные чувства мужчины к своему отцу, которые он, будучи ребенком, вынужден был вытеснить. Анима и анимус также частично, но не целиком, представлены в этой области бессознательного. Женщина могла когда-то вытеснить свои впечатления об отце как сексуально привлекательном объекте, и они становятся вкладом в ее анимус и содержанием ее личного бессознательного.

Коллективное бессознательное. Личное бессознательное каждого человека уникально, потому что люди в течение своей жизни вытесняют разные мысли и чувства. Однако, Юнг был убежден в том, что в глубинах души (психэ) существует коллективное бессознательное, унаследованное от предков и общее для всех представителей человечества. Коллективное бессознательное состоит из врожденных движущих сил – инстинктов и организующих тенденций – архетипов (см. рис. 16.2). Архетипы не доступны для прямого познания, но мы можем узнать о них косвенно, через архетипические образы, появляющиеся в мифах, произведениях искусства, снах и фантазиях людей по всему миру. Посредством этих образов люди пытаются выразить свои глубинные, вековые желания и бессознательные стремления. Сюда входят, в частности, образы Матери-Земли (Earth Mother), старой мудрой женщины, старого мудреца, животных, возрождения, смерти, трикстера, колдуньи и Бога.

NB: Надписи на рисунке: Обязательно заменить Сознательная часть на Сознание!!! – А. Алексеев.
Рис. 16.2. Структура души (психэ) по теории Юнга
Архетипы влияют также на природу и развитие других частей личности. Например, анимус женщины — это не только результат преобразования вытесненных впечатлений, связанных с отцом или другими мужчинами, но и бессознательные мужские агрессивные силы, которые могут появляться в снах в виде диких зверей.

В различных культурах архетипические темы выражаются по-разному, но всегда и везде люди находились под сильным впечатлением от этих образов, восхищались и пленялись ими. Юнг говорил:

Понятие архетипа… вытекает из многократных наблюдений, в частности, над мифами и волшебными сказками, которые содержат устойчивые мотивы, обнаруживающие себя всегда и повсюду. Те же мотивы мы встречаем в фантазиях, снах, в бредах и галлюцинациях современного человека. Эти типичные образы и ассоциации я называю архетипическими идеями… Они берут начало в архетипе, беспрецедентной, бессознательной, предсуществующей форме, которая, судя по всему, представляет собой часть наследуемой структуры психэ, и вследствие этого способна спонтанно проявлять себя везде и в любое время (p. 380 / Юнг К. Г. Воспоминания, сновидения, размышления. К., 1994, СС. 367–368).

Хотя Юнг говорил, что архетипы, по существу, непознаваемы, он, с другой стороны, уподоблял их инстинктам животных, например врожденной программе родительского поведения птиц (Jung, 1964, p. 58). Вероятно, архетипы можно также сравнить с перцептивными организующими тенденциями, о которых говорят гештальтпсихологи (Arnheim, 1954; R. Watson, 1968, chap. 19). Например, мы, возможно, имеем внутреннее чувство гармоничной формы. Мандалы, вероятно, потому поражают нас своей красотой, что они отвечают нашим чувствам пропорции, уравновешенности и хорошей организации.

Самость. Центральный, организующий архетип — это архетип самости, нашего бессознательного стремления к центрированности (centeredness), целостности и конечной цели (Jung, 1961, p. 386). Самость — это внутреннее побуждение уравновесить и примирить противоположные стороны нашей личности. Во всем мире самость получает символическое выражение в рисунках мандал — фигур, в которых все стороны идеально уравновешены относительно центра. Самость также получает выражение в наших поисках Бога, являющегося символом целостности и конечной цели (p. 382).¹
¹ Понятие самости – одно из сложнейших понятий в теории Юнга, которое он раскрывал в множестве различных контекстов, включая мистический. Поэтому даже для его первоначального уяснения недостаточно чрезвычайно лаконичной характеристики У. Крэйна. Чтобы хоть как-то облегчить задачу первого знакомства с этим понятием, ниже приведены несколько цитат из работ Юнга, которые Аниэла Яффе использовала для иллюстрации определения самости в составленном ей глоссарии к книге Юнга «Воспоминания, сновидения, размышления». В «Двух очерках по аналитической психологии» Юнг писал: «Самость есть некая сверхупорядочивающая величина по отношению к Эго. Она включает в себя не только сознание, но и бессознательное, и потому представляет собой, скажем так, личность коей мы также являемся. … Надежда на то, что мы когда-либо будем в состоянии достичь хотя бы приблизительно полного осознания Самости, весьма невелика, ибо сколь много мы бы не осознали, всегда будет существовать некоторая неопределенная и неопределимая часть бессознательного, принадлежащая универсуму Самости. …Самость – это наша жизненная цель, ибо она является наиболее полным выражением той роковой комбинации, которую мы называем индивидуальностью». В «Психологии и алхимии» Юнг добавлял: «Самость представляет собой не только центр, но и всю окружность, она заключает в себе и сознание и бессознательное; она является центром этого универсума, подобно тому как Эго являет собой центр сознания» (Юнг К. Г. Воспоминания, сновидения, размышления. К., 1994, с. 377)
Интроверсия и экстраверсия. Хотя самость — это конечная цель жизни, ни один из нас полностью не достигает ее. Мы все развиваемся односторонне. Большинство из нас, например, развивают свою сознательную сторону и пренебрегают бессознательной жизнью. Женщины пренебрегают своей мужской стороной, а мужчины — женской. Юнг разработал еще несколько понятий для описания противоположных тенденций, из которых мы развиваем одну, исключая другую. Одна из таких полярностей — это интроверсия-экстраверсия. Экстраверт уверенно приступает к реальным действиям, интроверт сомневается и раздумывает о том, что может случиться. На вечеринке экстравертная молодая женщина немедленно подойдет к другим и завяжет с ними разговор. Интровертная молодая женщина будет колебаться, ей сложно выбраться из своего внутреннего состояния, из своих страхов, надежд и ощущений. Экстраверт движется вовне, к внешнему миру, интроверт чувствует себя надежнее в своем внутреннем мире и получает больше удовольствия от таких занятий, как чтение книг и искусство. Нам всем свойственны обе эти тенденции, но каждый предрасположен более к одной из них, оставляя другую неразвитой и бессознательной (Jung, 1945).

 Теория развитияtc " Теория развития"
Первая половина жизниtc "Первая половина жизни"
В течение первой и второй половин жизненного цикла развитие личности идет по разным направлениям. Первая половина, от пубертата до 35–40 лет — это время внешней экспансии. Силы созревания управляют ростом эго и раскрытием способностей к взаимодействию с внешним миром. Молодые люди учатся уживаться с другими и стараются завоевать как можно больше социальных наград. Они строят свою карьеру и семью и делают все возможное для того, чтобы подняться вверх по социальной лестнице «жизненного успеха». При этом женщины обычно испытывают социальное давление, диктующее им развивать их женские черты, а от мужчин, соответственно, требуется развитие мужских черт.

Во время этой фазы, считал Юнг, определенная степень односторонности необходима, молодой человек должен посвящать всего себя задаче овладения внешним миром. Молодой человек не особенно выиграет, если будет слишком увлекаться самокопанием, фантазиями и т. п. (Jung, 1933, p. 109). Его задача — уверенно и решительно справляться с требованиями среды. Как и можно предположить, экстраверты, в отличие от интровертов, более успешно проходят этот период (Jacobi, 1965, p. 42).

Кризис середины жизниtc "Кризис середины жизни"
В период между 35 и 40 годами в душе (психэ) подготавливается важное изменение.. Человек начинает ощущать, что цели и стремления, когда-то казавшиеся вечными и непреходящими, вдруг потеряли свое значение. Довольно часто в этом возрасте люди впадают в депрессию, чувствуют себя вялыми, инертными и неполноценными, как будто потеряно что-то очень важное. По наблюдениям Юнга, такое случается даже с теми, кто добился немалого социального успеха, так как «достижения, вознаграждаемые обществом, приобретаются ценой сужения личности. Много — ох, как много — сторон жизни, которые вовсе не зря были изведаны, лежат в чулане среди пыльных воспоминаний» (Jung, 1933, p. 104).

Впрочем, сама душа (психэ) принимает меры для выхода из этого кризиса. Она побуждает человека обратиться внутрь себя и задуматься о смысле собственной жизни. К этому обращению вовнутрь подталкивает бессознательное, область, где подавленные и не пережитые аспекты личности находились, росли, и откуда они теперь требуют, чтобы их выслушали. Бессознательное взывает о признании, стремясь восстановить психическое равновесие и гармонию (p. 17–18, 62–63).

Бессознательное говорит с нами преимущественно через сны. Например, один человек, который испытывал депрессию и чувствовал, что его жизнь лишена смысла, в начале своего анализа увидел сон следующего содержания:

Я стою в совершенном недоумении в центре города, похожего на арабскую казбу (цитадель) в Сафи¹, с извилистыми и переплетающимися маленькими улочками, не зная, куда повернуть. Вдруг я замечаю молодую, загадочную женщину, которую я никогда раньше не видел, и она указывает мне рукой путь к выходу. И было очень хорошо видно, что это — именно тот путь (Whitmont & Kaufmann, 1973, p. 95).

¹ Портовый город на Атлантическом побережье Марокко. Основан в XI веке. – А. А.
Послание, которое несет этот сон, состоит в том, что увидевшему его надо обратить внимание на свою аниму (загадочную молодую женщину), чтобы узнать путь к выходу из тупика. Проблема была в том, что до тех пор он никогда не признавал и не развивал эту сторону своей личности.

Когда зрелые люди начинают пристально вглядываться в свою жизнь и прислушиваться к голосу бессознательного, они рано или поздно встречают образы самости, символы целостности и центрированности. Например, мужчина среднего возраста, очень успешный администратор, страдавший от нарастающего внутреннего напряжения и депрессии с мотивами самоубийства, увидел сон, в котором на него напал водяной (water devil) и ловко заманил его на край бездны. Однако затем водяной спас его от падения в бездну и дал ему бур, с помощью которого сновидец, как предполагалось, должен был пробиться к центру Земли. В свете теории Юнга, ключевая фигура сна — это водяной, который в начале является воплощением зла, поскольку представляет элементы бессознательного, рассматриваемые сознательным эго, как нежелательные, — деструктивные побуждения. Тем не менее, водяной оборачивается помощником, указывая мужчине, что он должен откровенно посмотреть на свои негативные стороны, если хочет когда-либо достичь целостности и найти истинный центр (Whitmont, 1969, p. 224–225).

Далее по ходу сна мужчина, видевший его, оказался в потайной комнате, где за квадратным столом шло собрание. Председательствовали рыцарь в сияющих латах и лорд-мэр. Но сновидца к этому столу подвели уличный мальчишка и грязный, оборванный мужчина, похожий на нищенствующего монаха. Они сели вместе с ним за стол и дали ему отвратительную еду, которую он тем не менее съел. Затем он вонзил свой бур в землю, и вокруг него тут же выросли цветы, а сам бур превратился в цветущее дерево.

Согласно юнгианскому анализу, великолепный рыцарь и лорд-мэр представляют собой героический и властный аспекты личности, которые сновидец успешно реализовывал сознательно в качестве управленческого работника. Уличный мальчишка и оборванный нищий монах символизируют пренебрегаемые, обесцененные стороны личности, элементы, которые до тех пор подавлялись. В частности, этот мужчина рассматривал свои религиозные склонности как слабость и стремление убежать от реальной жизни, — черты, недостойные мужчины. Но именно монах и уличный мальчишка, подавляемые теневые фигуры, оказались теми, кто привел его к квадратному столу, символу психического единства. Затем он ест отвратительную пищу, —ибо рассматривать подавленные стороны собственной личности неприятно любому человеку, — но, когда он это делает, — он видит, как появляются возможности для нового роста (цветущее дерево) (p. 224–227).

Вы можете заметить, что подход Юнга к анализу сновидений отличается от фрейдистского подхода. Фрейд считал сновидения конечными продуктами искажения и маскировки. Юнг, напротив, полагал, что сны выражают содержание бессознательных посланий достаточно прямо (Jung, 1933, p. 13). В описанном выше сновидении уличный мальчишка и монах интерпретируются почти буквально, как символы делинквентной («нарушающей правила») и религиозной сторон личности. Кроме того, для Юнга бессознательное, — источник сновидений, — не просто бурлящий котел низменных влечений и желаний, каким оно представлялось Фрейду. Скорее, бессознательное, как часть Природы, может быть творческой силой, указывающей нам выход из наших нынешних патовых ситуаций, как, например, в рассмотренных выше снах. Сновидения могут указать нам на то, какими сторонами своей личности мы пренебрегаем, и дать команду, что пора обратить на них внимание (Jung, 1933, pp. 62–63). Это вовсе не означает, что мы должны в реальной жизни следовать своим дурным («дьявольским»)наклонностям. Однако мы должны знать о них, чтобы самим иметь возможность контролировать их, а не отдаваться во власть обстоятельств (Whitmont, 1969, p. 227–230).

Путь к здоровью и росту — к недостижимой цели самости — называется индивидуацией (Jung, 1933, p. 26). Индивидуация подразумевает не только достижение определенной степени психического равновесия, но и расставание с привычным подчинением целям и ценностям массовой культуры. Это значит, что человек должен найти свою собственную дорогу в жизни. Истинная сущность каждого человека несет на себе отпечатки универсальных архетипов, но в ее основе лежит уникальный личный опыт, который требует осознания. К тому же, в каждом человеке заложены уникальные потенциалы, которые также должны быть раскрыты (Jung, 1961, p. 383; Jacobi, 1965, p. 83–87).¹
¹ Поскольку понятие индивидуации, имеющее принципиальное значение для понимания идей Юнга о развитии человека, практически не раскрывается У. Крэйном, ниже приводятся несколько цитат из работ Юнга, специально отобранных Аниэлой Яффе для разъяснения этого понятия.
В работе «Архетипы и коллективное бессознательное» Юнг писал: «Я использую термин “индивидуация” для обозначения такого процесса, посредством которого достигается психологическая ин-дивидуальность, т. е. нераздельное, неделимое единство, некая “целостность”». В «Двух очерках по аналитической психологии» Юнг дал следующее разъяснение: «Индивидуация означает становление единого гомогенного бытия, и, насколько “ин-дивидуальность” охватывает нашу сокровенную, окончательную и ни с чем не сравнимую неповторимость, настолько она подразумевает становление Самости. Поэтому мы можем назвать индивидуацию “путем к себе” или “само-осуществлением”». А в работе «Динамика бессознательного» Юнг предостерегал от ошибочного толкования понятия индивидуация: «Я часто вижу, как процесс индивидуации путают с сознательным становлением Эго, в результате чего Эго отождествляется с Самостью, и это, в свою очередь, приводит к безнадежной концептуальной неразберихе. Вследствие этого индивидуация предстает чем-то вроде эгоцентризма или аутоэротизма. Но Самость вмещает в себя не Эго всего лишь, но бесконечно больше. Она может быть и тем, и другим, и третьим. Индивидуация не отрезает человека от мира, но вбирает в себя этот мир» (Юнг К. Г. Воспоминания, сновидения, размышления. К., 1994, с. 373). – А. А.
Середина жизни, таким образом, отмечена важным изменением в душе (психэ). Оно подсказывает нам начать тратить меньше энергии на завоевание внешнего мира и обратить свой взор внутрь себя. Мы чувствуем исходящее изнутри побуждение прислушаться к бессознательному, чтобы узнать о своих потенциалах, которые мы до сих пор оставляли нереализованными. Мы начинаем задаваться вопросом о смысле своей жизни, как никак уже наполовину прожитой.

Хотя в среднем возрасте фокус внимания человека, прежде направленного вовне, постепенно все более смещается вовнутрь, люди этого возраста все еще имеют достаточно энергии и ресурсов, чтобы производить ощутимые перемены в своей внешней ситуации. В середине жизни люди довольно часто вспоминают и начинают воплощать долгое время остававшиеся заброшенными планы и интересы и даже совершают необъяснимые со стороны перемены в своей карьере. Мужчины и женщины, согласно наблюдениям Юнга (Jung, 1933, p. 108), начинают раскрывать стороны своей личности, соответствующие образу противоположного пола. Мужчины утрачивают часть своих агрессивных амбиций и начинают уделять больше внимания личным отношениям с другими людьми. Как говорил мне мой старший коллега: «Когда становишься старше, то обнаруживаешь, что достижения начинают значить намного меньше, а дружба — намного больше». С другой стороны, женщины становятся более агрессивными и независимыми. Если, например, муж вдруг теряет интерес к семейному бизнесу, то жена может решительно взять дело на себя. Женщина, как и мужчина, все больше обращается внутрь себя, по мере того как приближается к старости, но проявляемый ею к «мужским» занятиям энтузиазм может временно уравновесить или заглушить общую тенденцию к внутренней ориентации.

Жизненные перемены, которые несет с собой средний возраст, могут породить проблемы в супружеских отношениях. Жена может начать испытывать раздражение от интеллектуально снисходительной манеры обращения с ней ее мужа, поскольку она сама не сдерживает больше свою мыслящую сторону. Муж, со своей стороны, может быть удручен обычной склонностью жены обращаться с ним эмоционально, как с маленьким ребенком. Он больше не желает, чтобы его только успокаивали и потакали ему в его прихотях, но хочет испытать настоящую реальность человеческих чувств и отношений, как взрослый, зрелый человек. Подобные изменения способны нарушить равновесие в семье (Jung, 1931).

Хотя возрастные изменения, характерные для второй половины жизни, порождают внутренние конфликты и создают  материальные трудности, настоящий крах люди терпят тогда, когда начинают цепляться за цели и ценности первой половины жизни (Jung, 1933, p. 109). Люди среднего возраста могут, например, отчаянно пытаться сохранить внешнюю привлекательность своей юности или непрестанно твердить о своих прошлых спортивных победах. В этом случае они упускают возможность дальнейшего развития, которое может произойти, только если человек решится вступить в контакт с ранее пренебрегаемыми частями своей личности.²
² В блестяще написанной статье «Die Lebenswende» (в английском и русском переводах опубликована под названием «Стадии жизни») Юнг резюмирует сущность этого кризиса французской поговоркой: «Si jeunesse savait, si vieillesse pouvait» (кабы молодость бы знала, кабы старость да могла) (Юнг К. Г. Сознание и бессознательное: Сборник. – СПб.: Университетская книга, 1997, с. 25). Эта статья может служить хорошим дополнением к описанию взглядов Юнга на возрастное развитие человека, представленному в этой книге. – А. А.
Старостьtc "Старость"
Юнг говорил, что «с наступлением старости все большую роль начинают играть размышления о внутреннем мире, образы и видения… В старости люди погружены в свои воспоминания. Они перебирают образы прошлого, узнавая себя в них» (1961, p. 320). Старые люди пытаются понять сущность жизни перед лицом смерти (p. 309).

Согласно Юнгу, старый человек, который не в силах проститься с жизнью, кажется психотерапевту таким же слабым и болезненным, как и молодой человек, не способный пользоваться жизнью. Как у одного, так и у другого дело заключается, во многих случаях, в страхе. Если «я живу в доме и знаю, что в ближайшие две недели он рухнет мне на голову, все мои жизненные функции будут нарушены этой мыслью; но если, наоборот, я чувствую себя в безопасности, то могу продолжать спокойно и уютно жить там» (Jung, 1933, p. 112). Как врач, Юнг считал, что «гигиенично» раскрывать в смерти цель, к которой можно стремиться, и что уклонение от этой цели является в известной мере вредным и неправильным, лишающим вторую половину жизни ее назначения. Он писал: «С точки зрения психотерапии было бы желательно думать о смерти лишь как о переходе, как о части процесса жизни, протяженность и продолжительность которого лежит за пределами нашего знания» (p. 112). Но, хотя Юнг и рекомендовал пожилым людям думать о последующей жизни, он не считал, что просто прописывает им хорошо действующее успокоительное средство. Ибо само бессознательное имеет в своем составе архетип вечной жизни, который поднимается из его глубин с приближением смерти.

Юнг, конечно же, не мог сказать, насколько достоверен наш архетипический образ потустороннего мира, но он считал его необходимой частью психической деятельности и поэтому пытался набросать некоторую картину этого образа. Он строил эту картину на основе собственных поздних сновидений и сновидений других людей, приближающихся к смерти. Архетипический образ вечной жизни, в представлении Юнга, не является чем-то вроде гедонистического рая. Вместо этого он изображал души умерших в виде зачарованной аудитории, слушающей лекцию, жаждущей получить от вновь прибывших сведения об их жизненном опыте. Очевидно, души мертвых «знали» о жизни только то, что им было известно на момент смерти и ничего кроме этого. «Отсюда их стремление проникнуть в человеческую жизнь и человеческое знание. Мне часто кажется, что они стоят у нас за спиною, и ждут разрешения своих вопросов и разрешения наших судеб. Мне казалось, что для них от этого зависело все, – от того, какие ответы они получат на свои вопросы, т. е. они зависели от тех, кто жил после них в этом меняющемся мире. Мертвые вопрошали так, как если бы все знание, или, я бы сказал, всезнающее сознание, - не находилось в их распоряжении, но принадлежало только живым – телесным – душам» (Jung, 1961, p. 308 / Юнг К. Г. Воспоминания, сновидения, размышления. К., 1994, с. 303)..

Таким образом, с точки зрения Юнга, жизнь после смерти — это продолжение жизни как таковой. Умершие, как и старики, продолжают биться над основными вопросами человеческого существования; они задумываются о том, что делает жизнь цельной и придает ей смысл, они ищут целостности, если воспользоваться термином Эриксона. Такой взгляд Юнга на «жизнь там» как на логическое продолжение неких старческих размышлений, хорошо соответствует его теории бессознательного, которое он рассматривал как нечто продолжающее себя за пределы любой конечной жизни и расширяющееся вместе со Вселенной.³
³ Приведенные выше мысли Юнга о «жизни после смерти», когда они вырваны из контекста и популярно изложены, легко могут вызвать в представлении читателей образ «великого мистика», каковым его часто изображают в учебной литературе, особенно американской. На самом деле Юнг не был «мистиком». Он просто использовал свои визионерские способности как инструмент познания, позволявший ему исследовать сложнейшие человеческие проблемы, от которых отворачивалась не только респектабельная академическая наука, но даже такие «конкистадоры», как Фрейд, которым мешал их атеизм. Как индивидуальную (сновидения, видения, галлюцинации), так и коллективную (мифы, сказки, верования) продукцию Юнг повергал беспощадному логическому анализу, и потому его главные утверждения и выводы в соответствующем контексте почти всегда ясны, понятны и лишены всякой мистики. Вопрос только в том, соглашаться ли с его исходными посылками и гипотезами или нет. Что касается темы «жизни после смерти», иллюстрацией к выше сказанному может служить следующая цитата: «Если мы предполагаем, что жизнь продолжается «там», мы не можем представить себе иной формы существования, кроме психической, поскольку для жизни психэ не требуется ни пространства, ни времени. И именно она порождает те внутренние образы, которые становятся затем материалом для мифологических спекуляций о потустороннем мире, который я представляю себе исключительно как мир образов. Психэ следует понимать как нечто, принадлежащее миру потустороннему или «стране мертвых». А бессознательное и «страна мертвых» суть синонимы» (Юнг К. Г. Воспоминания, сновидения, размышления. К., 1994, с. 315). Если мы примем посылку Юнга, то ничего не остается, как согласиться, что «жизнь там» тождественна бессознательному, – и это главное, а не описание снов, видений и ощущений, в которых бессознательное являет себя в тех или иных персонификациях. Если же мы отвергнем посылку Юнга, то нет и предмета разговора. – А. А.
 Следствия для практикиtc " Следствия для практики"
Как и в случае с идеями Фрейда, теория Юнга неотделима от ее практических приложений. Большая часть теории Юнга основана на его работе с пациентами, помогавшими ему понять природу бессознательного и осмыслить те виды опыта, которые им потребовались для того, чтобы интегрировать свою жизнь. Юнгианский психоанализ лучше всего применим к взрослым и пожилым людям. Фактически, более двух третей пациентов Юнга были людьми, находившимися во второй половине жизни (Whitmont & Kaufmann, 1973, p. 110).

Идеи Юнга могут показаться ценными также и для тех, кто никогда не задумывался о посещении психоаналитика. Большинство людей в тот или иной момент жизни, вероятно, встречаются со специфическими проблемами, связанными с взрослением и старением. Знание об изменениях, которые обычно происходят с человеком, может помочь им найти точку опоры. Видимо, по этой причине многие взрослые люди находят для себя полезными такие книги, как, например, «Ступени жизни» Гейл Шихи (G. Sheehy, Passages, 1976), в которых обсуждаются вероятные кризисы взрослости. Поскольку книга Шихи популяризирует идеи Левинсона (Levinson, 1977, 1978), а Левинсон, в свою очередь, во многом следует Юнгу, то, в конечном счете, наибольшую пользу можно получить, прочитав самого Юнга.

Значение Юнга для психологии и психиатрии простирается далеко за пределы его исключительных прозрений в области развития взрослых. Поскольку он считал религиозные вопросы жизненно важными и имеющими самостоятельное значение, некоторые священнослужители, которым часто приходится иметь дело с эмоционально страдающими людьми, находят, что Юнг проложил очень важный и нужный мост между религиозной и психиатрической сферами деятельности.
Более того, работы Юнга предвосхитили некоторые смелые мысли о сущности психотических расстройств, в особенности идеи Лэйнга (Laing, 1967). Лэйнг доказывал, что ошибочно рассматривать психотический опыт как просто ненормальный и странный. Такое отношение характерно для технологических культур, которые отказываются признавать реальность внутреннего мира и делают адаптированность к внешнему миру единственным «объективным критерием». Лэйнг настаивал на том, что психотический опыт, несмотря на всю его болезненность, может быть осмысленным внутренним путешествием и целительным процессом. В этом путешествии терапевт должен играть роль гида, помогая пациенту понять его внутренние символы. Юнг придерживался похожих взглядов, и изучение Юнга должно показаться полезным любому, кто хочет разобраться в природе психозов.

 Оценкаtc " Оценка"
Юнг занимает необычное место в современной психологии. С одной стороны, многие его идеи представляются большинству психологов мистическими. Он не только постулировал коллективное бессознательное, но также верил в существование экстрасенсорного восприятия и других парапсихологических феноменов (Jung, 1961, p. 190). Кроме того, иногда создается впечатление, что он без необходимости намеренно покрывал свои понятия защитной мистической оболочкой. Например, он утверждал, что архетипы непознаваемы, и в то же время уподоблял их инстинктам животных – предмету, несомненно поддающемуся научному исследованию.

С другой стороны, психологи в целом, и в особенности сторонники подхода к развитию как естественному процессу, сейчас все более начинают признавать важность идей Юнга. Последних, как мы уже видели, давно интересует вопрос о том, как и почему мы, по-видимому, теряем большую часть своих индивидуальных особенностей и своих потенциалов в процессе социализации. Юнг признавал, что это происходит, но вместе с тем, он видел новые возможности для индивидуального развития человека во взрослые годы.

Идеи Юнга получили подтверждение в ряде весьма надежных и достоверных исследований. Дэниел Левинсон (Levinson, 1977, 1978), проводивший углубленное исследование взрослых мужчин, интерпретировал свои результаты в контексте теории Юнга. Левинсон обнаружил, что подавляющее большинство участников его исследования между 40 и 45 годами переживали кризис, во время которого начинали ощущать «внутренние голоса, которые молчали или были заглушены многие годы, а теперь потребовали, чтобы их услышали» (Levinson, 1977, p. 108). Левинсон пришел к выводу, что структура жизни тридцатилетних с необходимостью дает преимущество определенным сторонам личности, ориентированным на социальное приспособление и социальные достижения. Но после 40 лет «пренебрегаемые части личности настойчиво ищут способы выразить себя и побуждают человека пересматривать свою жизнь» (p. 108). Продолжая свои исследования, Левинсон (Levinson, 1996) выяснил, что для женщин середина жизни также является периодом роста неудовлетворенности своими внешними ролями и желания установить новые связи со своей внутренней сущностью.

Впечатляющие исследования Бернис Нейгартен и ее коллег из Чикагского университета также подтвердили предположения Юнга. Нейгартен сообщает, что и мужчины, и женщины после 40–50 лет отмечают у себя «перераспределение сил, связанное с ослаблением ориентации на внешний мир и усилением интереса к своему внутреннему миру» (Neugarten, 1964, p. 201). Самоанализ, раздумья и оценивание себя постепенно становятся преобладающими формами психической жизни (Neugarten, 1968, p. 140). Более того, мужчины «становятся более восприимчивыми к их аффилиативным, родительским и сенсуальным побуждениям, тогда как женщины начинают больше поддаваться своим агрессивным, эгоцентрическим импульсам и при этом испытывать меньше вины за свои помыслы и действия» (Neugarten, 1964, p. 199). Некоторые кросс-культурные исследования показывают, что такие перемены становятся еще более обширными и заметными в пожилом возрасте (Gutman, 1987). Таким образом, работы Нейгартен и ее коллег, так же как и исследования Левинсона, подтверждают некоторые изменения личности, которые описывал Юнг.

Важно отметить, что такие перемены происходят, по-видимому, почти всегда до того, как внешние ситуации начинают их требовать (Havighurst, Neugarten, & Tobin, 1968, p. 167). Люди обращаются внутрь себя заведомо раньше, чем внешние утраты, такие как уход на пенсию, уменьшение дохода или смерть супруга, могли бы вынудить их к этому. Таким образом, здесь, вероятно, действуют внутренние, связанные с развитием процессы. Возможно, у взрослых в нужный момент  актуализируется врожденная потребность пересмотреть свою жизнь, воспротивиться давлению привычных ролей и заняться ранее пренебрегаемыми и нереализованными сторонами своей личности.

 17 
Хомский и его теория языкового развития 1tc " 17 
Хомский и его теория языкового развития1"
1 Эта глава написана совместно со Стивеном Крэйном.
 Биографические сведенияtc " Биографические сведения"
Еще в 1949 г. Монтессори пыталась привлечь наше внимание к поразительному достижению развивающегося ребенка – овладению родным языком. Ее поразило не усвоение отдельных слов, а то, как ребенок овладевает грамматикой или синтаксисом — всей обширной системой правил для построения и понимания правильных предложений. Грамматические правила настолько сложны и настолько глубоко скрыты в разговорном языке, что взрослые едва осознают их, однако дети почти бессознательно овладевают ими к 6 годам. Психология развития должна объяснить, как это происходит.

Психологи, возможно, откликнулись бы на призыв Монтессори, но в течение длительного времени им мешало собственное незнание грамматических правил и структур. Они ограничивались подсчетом существительных и глаголов, используемых детьми. Затем, в 1957 г., Хомский опубликовал работу «Синтаксические структуры», где описал некоторые операции, которые мы используем для образования и преобразования предложений. Тогда у ученых возникла идея проследить за появлением этих видов операций в речи детей, и возникла целая новая область возрастной психолингвистики.

Ноам Хомский (Чомски) родился в 1928 г. в Филадельфии. Кое-что о лингвистике ему рассказывал отец — уважаемый еврейский ученый-филолог. Хомский поступил в Пенсильванский университет, где изучал лингвистику, математику и философию. После 2 лет обучения ему стало скучно, и он уже собирался его бросить, когда познакомился с профессором лингвистики Зелигом Харрисом и включился в работу его научной группы. Однако вскоре Хомский начал развивать собственные новаторские идеи. В Пенсильванском университете Хомский получил степень бакалавра гуманитарных наук и степень доктора философии (по лингвистике), и это несмотря на то, что, обучаясь в аспирантуре, он в течение ряда лет участвовал в специальной программе Гарвардского университета для молодых ученых, где ему позволялось работать над тем, что его больше всего занимало. Тем не менее, выдвинутая им новаторская теория, соединившая математику и лингвистику, настолько отличалась от того, что делали раньше, что на традиционных кафедрах ему не находилось места. Единственное предложение о работе поступило из Массачусетского технологического института, где он и стал работать с 1955 г. (Chomsky, 1977, р. 80). 
Хомский известен не только своими новшествами в лингвистике, но и своей политической деятельностью. Он вырос, как он говорил, в «радикальной еврейской общине» (Lyons, 1970, p. xi) и стал одним из первых интеллектуалов, выступивших против войны во Вьетнаме. Он также много писал об американской внешней политике и протестовал против агрессивных военных действий США, в том числе бомбардировок Ирака и Югославии. Многие из его коллег не согласны с его радикальными политическими взглядами, но почти единодушно признают его достижения в лингвистике. Хомский — обладатель 16 почетных докторских степеней и многих других научных наград.

 Основные понятияtc " Основные понятия"
Важность правилtc "Важность правил"
До Хомского большинство людей, вероятно, верили в теорию овладения языком, которую Браун называл теорией «накопительного бункера» («storage bin»). Дети подражают другим и приобретают большое количество предложений, которые хранят в своих головах. Затем, когда появляется повод, они достают оттуда подходящее предложение (Brown & Herrnstein, 1975, р. 444).

Хомский доказал ошибочность этой точки зрения. Мы вовсе не заучиваем наизусть заданное количество предложений, ибо регулярно и не особенно задумываясь над этим создаем новые предложения. Пока я писал эту книгу, я снова и снова использовал одни и те же слова, но практически каждый раз создавал из них новое предложение. Мы все делаем то же самое, когда говорим или пишем. Мы можем это делать, потому что у нас есть внутренние правила, позволяющие нам решить, какие предложения являются грамматически правильными и передают подразумеваемые нами значения. Если бы мы могли использовать только те предложения, которые уже слышали и запомнили, наш язык был бы крайне ограниченным. Поскольку у нас есть система правил — грамматика, — мы можем придумывать и понимать предложения, которых раньше никогда не слышали (Chomsky, 1959, р. 56).

Поразительно быстрое понимание детьми
правилtc "Поразительно быстрое понимание детьми
правил"
Предметом главного интереса Хомского были правила трансформации, которыми мы пользуемся, когда, например, преобразуем предложение из утвердительной формы в вопросительную. Например, мы можем преобразовать предложение: «Собака укусила женщину» в вопрос: «Укусила ли собака женщину?» Хомский показал, что правила трансформации могут быть довольно сложными, и поэтому он особо подчеркивал поразительную способность детей овладевать ими без каких-либо усилий.

Сам Хомский наблюдал за детьми только в естественной обстановке. Тем не менее, мы можем проиллюстрировать лингвистические способности детей примерами из исследований Роджера Брауна (Brown, 1973), черпавшего у Хомского свои идеи. Браун в течение нескольких лет незаметно записывал на пленку спонтанные детские фразы и обнаружил в числе прочего, как дети овладевают правилом трансформации утвердительных предложений в форму разделительных вопросов, или, как их еще называют, вопросов с «хвостиком». Вот несколько разделительных вопросов, придуманных однажды мальчиком по имени Адам, когда ему было 4,5 года.
Ursula is my sister, isn't she?

(Урсула — моя сестра, не правда ли?)

I made a mistake, didn't I? 

(Я сделал ошибку, не так ли?)

Diandros and me are working, aren't we?

(Диандрос и я работаем, не правда ли?)

He can't beat me, can he? 

(Он не сможет меня ударить, правда?)

He doesn't know what to do, does he?

(Он не знает, что делать, да? )

(Brown & Herrnstein, 1975, p. 471).
Первое, что мы могли бы отметить, — это творческий характер речи Адама. Судя по всему, эти предложения относятся не к ранее услышанным и запомненным Адамом, а к его самостоятельной продукции. Он может придумывать новые грамматически правильные предложения, потому что следует правилам.

Однако эти правила достаточно сложны. Во-первых, чтобы образовать вопросительные «хвостики» этих предложений, Адам должен изменить отрицание или утверждение, с которых начинаются предложения, на противоположную модальность. Когда Адам говорит: «I made a mistake», т. е. строит утвердительное предложение, «хвостик» в разделительном вопросе должен быть отрицанием: «Didn't I?» Когда же он начинает с отрицания, т. е. говорит: «He can’t beat me», «хвостик» разделительного вопроса должен иметь положительную (утвердительную) модальность: «Can he?» . Адам каждый раз выполняет эту операцию правильно.

Кроме того, Адам должен найти в главном предложении подлежащее и затем преобразовать его в правильное местоимение в «хвостике». В предложении «Diandros and me are working, aren't we?» Адам правильно находит подлежащее — именную группу«Diandros and me» – и преобразует его в « we».

Также, Адам безусловно сознает, в какие конкретные моменты нужно вставить вспомогательный глагол в начале вопросительной части. Отметьте, что в предложении «I made a mistake, didn't I?» вспомогательный глагол даже не присутствует в главном предложении. Так что Адам сам создает вспомогательный глагол, следуя абстрактному правилу, которого мы не осознавали, пока Хомский (Chomsky, 1957) не открыл его.

Таким образом Адам одновременно применяет несколько операций, причем рассмотренные выше составляют лишь часть из них. Действительно поражает, что он может продуцировать правильные разделительные вопросы уже в возрасте 4,5 лет, однако в этом отношении он ничем не отличается от всех других детей (Brown & Herrnstein, 1975, p. 471).

Интересный аспект записи речи Адама — частота распределения этих предложений во времени. Адам не создавал такого типа вопросов до 4,5 лет, а потом сразу стал продуцировать их лавинообразно. За один час он придумал 32 таких вопроса, тогда как средняя частота у взрослого — от 3 до 6 вопросов. Его поведение напоминает циркулярные реакции Пиаже и повторения осваиваемого действия, которые подметила еще Монтессори. У детей, по-видимому, есть внутренняя потребность укрепить новые способности при помощи многократных упражнений.

В любом случае, внезапное появление и лавинообразный рост разделительных вопросов в речи детей иллюстрирует мысль Хомского: дети овладевают сложными лингвистическими правилами и операциями за очень короткий срок. По-видимому, они овладевают большинством премудростей грамматики примерно к 6 годам, а всеми ее тонкостями — к периоду половой зрелости. Это вовсе не означает, что они достигают сознательного владения грамматическими правилами на основе их осмысленного знания; даже сам Хомский еще до конца не выявил и не описал все множество этих правил. Однако дети приобретают практическое знание правил на интуитивном уровне. Они быстро усваивают правила родного языка — а если нужно, и второго языка тоже. Часто бывает, говорит Хомский, что маленький ребенок родителей-иммигрантов может удивительно быстро выучить второй язык на улице, общаясь с другими детьми, и будет говорить на новом языке так же бегло, как и другие дети (1959, р. 42).

Рис. 17.1. Адам. Reprinted by permission of the publisher from A First Language: The Early Stages by Roger Brown. Cambridge, Mass.: Harvard University Press. Copyright1973 by the President and Fellows of Harvard College.
Хомский признает, что речь любого человека, включая речь взрослых, содержит ошибки, обмолвки, фальстарты и незаконченные фрагменты. Эти ошибки обусловлены такими факторами, как небрежность, усталость и провалы памяти. Однако, эти недостатки исполнения, т. е. языковой активности, значительно перевешиваются лежащей в его основе языковой способностью, которая лучше всего раскрывается в умении отличать грамматически неправильные предложения от правильно построенных (Chomsky, 1962, р. 531).

Гипотеза врожденностиtc "Гипотеза врожденности"
Хомский говорит о том, что лингвистические достижения обычных детей слишком велики, чтобы их можно было объяснить влиянием окружающей среды. Дети слышат только ограниченную речь, по большей части плохо составленную, и все же быстро и единообразно конструируют сложную систему правил для создания неограниченного числа предложений. Их знание выходит далеко за пределы их опыта. Нам ничего не остается, говорит Хомский, как только заключить, что в основном дети строят грамматику не из услышанного ими речевого материала, а в соответствии с внутренним планом — генетической программой (Chomsky, 1972, р. 171; 1980, р. 232–234).

Хомский любит сравнивать развитие грамматики с ростом физических органов, например с эмбриональным развитием сердца или зрительной системы. Очевидно, что возникающие в этом случае структуры слишком сложны, чтобы их можно было объяснить действием средовых факторов(например, кислорода и питательных веществ). Внешняя среда имеет жизненно важное значение для развивающегося органа, но она в основном поддерживает или активизирует внутренне детерминированные структуры. Приблизительно так же и языковая среда в основном инициирует построение грамматических систем, структура которых определяется генетической программой (Chomsky, 1980, р. 33).

Но тут есть одна проблема. Языки, в отличие от физических органов, сильно изменяются при переходе от культуры к культуре, а тот язык, которым овладевает ребенок, зависит от культуры, в которой он растет. Как тогда единый для всех врожденный механизм может определять овладение различными языками?

Предположение Хомского (Chomsky, 1986, р. 145–150) заключается в следующем. Когда дети овладевают грамматикой, ими руководит врожденное знание Универсальной Грамматики (Universal Grammar); они обладают неосознаваемым, автоматическим знанием общей формы, которую должен принимать любой язык. Но Универсальная Грамматика (УГ), в силу своего названия, должна иметь пробелы – некоторые не заданные заранее параметры. Например, один принцип УГ заключается в том, что все предложения должны содержать подлежащее, но некоторые языки позволяют опускать подлежащее. По-итальянски, как и по-русски, можно просто сказать «иду», а по-английски обязательно «я иду» (Hyams, 1986). Таким образом, детям требуется информация из окружающей среды, чтобы задать этот параметр, определить, какому правилу следует их родной язык.

Как полагает Хомский (1986, р. 146), задание параметров УГ – несложное дело, похожее на установление переключателей в положение «вкл.» или «выкл.».К тому же, количество «переключателей», которые ребенок должен установить в то или иное положение, возможно не так уж и велико. Таким образом, овладение грамматикой родного языка может требовать только небольшого объема информации из языковой среды, в которой растет ребенок.1

1 Идея УГ с пробелами, заполняемыми опытом, напоминает один из подобных импринтингу механизмов, с помощью которого некоторые виды птиц овладевают исполнением характерных для них песен [Конрад Лоренц называл такие механизмы у птиц «врожденными акустическими шаблонами». – А. А.] (см. главу 3). Однако сам Хомский не проводил такую аналогию.
Все же неясно, действительно ли эта модель установки значений параметров описывает тот способ, каким дети овладевают грамматикой родного языка. Сам Хомский постоянно придумывает новые модели. Впрочем, Хомский не изменяет при этом общей теории УГ. Независимо от того, как дети подбирают детали для своей конкретной грамматики, у них должно быть врожденное знание об общей форме, которую должны принимать все языки. Когда они складывают вместе слова, они должны интуитивно знать, что одни сочетания возможны, а другие — нет. Если бы у детей не было такого знания и если бы им пришлось усваивать грамматику в основном на опыте, то они никогда не овладели бы такой сложной системой за столь короткое время.

Хомский также принимает без доказательств тезис о том, что способность ребенка овладевать языками является видоспецифичной (обнаруживаемой только у людей) и, к тому же, высокоспециализированной способностью в системе способностей человеческого разума. То есть, она совершенно не похожа на способность к обучению науке, музыке и т. д. У нее есть свой собственный генетический план (Chomsky, 1980, chap. 6; 1983, p. 37).

Врожденные ограниченияtc "Врожденные ограничения"
Какие именно аспекты языка детерминированы генетически? Мы еще далеки от точного знания. Однако вряд ли мы можем, например, обладать врожденным знанием о множестве правил создания разделительных вопросов, так как эта форма вопросов встречается не во всех языках и, следовательно, не является универсальной.

На универсальном уровне, как считает Хомский, мы, вероятно, предрасположены к конструированию языков из стандартных (унифицированных) блоков или модулей, таких, например, как существительные и глаголы. В первую очередь, однако, Хомский доказывает, что наш разум обладает врожденными ограничениями, сужающими множество правил до применимых в реальном будущем. Когда дети овладевают языками, эти ограничения, фактически, говорят им: «Не тратьте ваше время на попытки учесть такие-то и такие-то правила; они ошибочны». Такие ограничения освобождают ребенка от попадания в затруднительное положение ученого-лингвиста, который должен учесть и исключить все потенциально возможные грамматические системы и правила. Дети уже знают, что грамматики должны иметь определенный вид (Chomsky, 1972, р. 113).

Самое основное врожденное ограничение состоит в том, что все трансформационные правила должны быть конструкционно-специфичными (structure-dependent). Чтобы понять, что здесь имеется в виду, давайте рассмотрим преобразование следующих предложений в общие вопросы ¹.

¹ Общие вопросы – это вопросы, на которые можно ответить «да» или «нет». – А. А.
(1) The man is tall. – Is the man tall?

    (Этот мужчина – высокий. – Высокий ли этот мужчина?)

    The book is on the table. – Is the book on the table?
    (Книга находится на столе. – Находится ли книга на столе?)

    I can go. – Can I go?
    (Я могу идти. – Могу ли я идти?)

Каким должно быть правило построения этих вопросов? Хомский утверждает, что нейтральный ученый, впервые взглянув на эти вопросы, без сомнения сделает вывод, что правило может быть таким: читать слева направо, пока мы не встретим первый глагольный элемент («is», «can» и т. д.), и затем переместить его в начало предложения. Мы можем назвать это «гипотезой 1», и она работает почти каждый раз, когда мы встречаемся с предложениями этого вида. Это простое, прямое правило, которое мы могли бы применить, если бы писали программу для компьютера. Но посмотрим, что происходит, если мы применим это правило к следующему предложению:

(2) The man who is tall is in the room. — Is the man who tall is in the room?
 (Этот высокий мужчина находится в комнате. – Находится ли этот высокий мужчина находится в комнате?)
Преобразованное (вопросительное) предложение грамматически некорректно. Поэтому «гипотеза 1» — неверна, и наш ученый-лингвист, пожалуй, удивится.

Если мы хотим правильно преобразовать предложения, то нам сперва нужно разложить их на абстрактные выражения, или синтаксические конструкции (например, на именную и глагольную группы). Выражения называются абстрактными, потому что их границы никак не отмечаются; мы выделяем их, опираясь на интуицию. Затем мы находим первый глагольный элемент («is», «can» и т. д.), стоящий после первой именной группы, и именно этот глагольный элемент перемещаем в начало предложения. Ниже это преобразование проиллюстрировано с помощью схемы, предложенной Эйтчисоном (Aitchison, 1976).
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Таким образом, при применении этого правила предложение (2) оказалось правильно преобразованным. Если вернуться к терминологии Хомского, мы следуем конструкционно-специфичному правилу, т. е. оперируем не цепочками отдельных слов, а анализируем структуру синтаксических конструкций, прежде чем производить трансформации, и при этом всегда оставляем именную группу нетронутой (Chomsky, 1975, p. 30–32).

Хомский заявляет, что обычный ребенок, в отличие от нашего воображаемого ученого, никогда не будет рассматривать «гипотезу 1». Это происходит из-за того, что конструкционная специфичность — это врожденный способ организации опыта, а не нечто такое, что выводится из лингвистических данных. Фактически, говорит Хомский, люди могут прожить значительную часть жизни ни разу не столкнувшись с лингвистическими данными (т. е. образцами речи окружающих), которые поставили бы их перед альтернативой выбора между «гипотезой 1» и конструкционной специфичностью, и все же, в первый раз встретившись с задачей преобразования предложения, подобного предложению (2), они без колебаний применят конструкционно-специфичное правило (р. 32).

Трудно прямо проверить утверждение Хомского, так как для этого нам потребовалась бы полная запись лингвистического опыта говорящего. Однако некоторыми доказательствами, подтверждающими точку зрения Хомского, мы все же располагаем. Когда 3–5-летних детей просили преобразовать предложения, подобные предложению (2), они порой испытывали затруднения, но, казалось, делали все необходимое, например, обрезали предложения, чтобы избежать нарушения принципа конструкционной специфичности (Crain & Nakayama, 1987). Если к тому же мы учтем факт, что все языки, насколько нам известно, используют только конструкционно-специфичные правила, то и в самом деле начинает казаться, что конструкционная специфичность действительно может быть врожденным качеством человеческого разума.

Итак, конструкционная специфичность рассматривается как врожденное ограничение тех видов трансформационных правил, которые дети должны усвоить. Дети, растущие в разных культурах, будут усваивать отчасти различающиеся трансформационные правила, но они автоматически знают, что все правила должны быть конструкционно-специфичными. Например, дети, овладевающие английским языком, научаются следовать некоторым правилам построения разделительных вопросов, не являющимся универсальными, но при этом никогда не нарушают принцип конструкционной специфичности. Когда Адам формулировал разделительный вопрос: «Diandros and me are working, aren't we?», он автоматически знал, что в такого рода вопросах вся именная группа (Diandros and me) преобразуется в местоимение (we). По мнению Хомского, главная задача лингвистики — открыть принципы (подобные конструкционной специфичности), устанавливающие пределы для видов правил, которым мы автоматически следуем. Такие принципы могли бы много сказать нам о природе человеческого разума.

Поверхностная и глубинная структураtc "Поверхностная и глубинная структура"
Чтобы облегчить понимание того, как мы трансформируем предложения, Хомский ввел понятия глубинной и поверхностной структуры. Глубинная структура — это базовая структура, над которой мы выполняем различные операции, чтобы порождать новые предложения. Рассмотрим следующие предложения:
(3) Susan ate the apple.

     (Сьюзен съела яблоко)
(4) The apple was eaten by Susan.
     (Яблоко съедено Сьюзен)
(5) Susan did not eat the apple.
     (Сьюзен не ела яблока)
(6) What did Susan eat?
     (Что съела Сьюзен?)

(7) Susan ate the apple, didn’t she? 
     (Сьюзен съела яблоко, не правда ли?)
Из этих предложений, третье — самое простое. Это простое, активное, повествовательное предложение с прямым порядком слов: подлежащее — сказуемое — дополнение (субъект –операция над объектом – объект). В английском языке предложение (3) содержит базовую форму абстрактной глубинной структуры. Используя  предложение (3), мы могли бы выполнить определенные операции и создать все другие предложения. Мы не можем взять любое другое предложение — скажем, предложение (4), — и получить посредством его анализа набор операций для создания других предложений (Chomsky, 1957, рp. 45, 91; 1965, рp.138–141).

Когда Хомский ввел понятие «глубинной структуры», это понятие вызвало сильное замешательство среди ученых. Слово «глубинная» заставляет нас вспомнить об образах, лежащих в основе универсальной грамматики. Однако глубинная структура не универсальна, в основном из-за того, что базовый порядок слов в языках отличается. В некоторых языках, например в английском (и русском), для трансформации важен следующий порядок: подлежащее — сказуемое — дополнение (субъект – операция над объектом – объект). В других языках используется другой порядок слов. Например, у японцев: подлежащее — дополнение — сказуемое. Хомский пробовал использовать различные термины, чтобы избежать путаницы, и подумывает о том, чтобы отказаться от понятий глубинной и поверхностной структуры. Однако многие лингвисты находят его понятия очень полезными.

 Замечания о развитии грамматикиtc " Замечания о развитии грамматики"
Как уже отмечалось, Хомский не изучал непосредственно языковое развитие детей, и его представления о развитии довольно смутны и непоследовательны. В целом, он предлагает нам исходить из того, что развитие «происходит мгновенно» и что дети необычайно быстро формируют грамматические структуры взрослого. Но это всего лишь первоначальное рабочее допущение, с которого можно начать эмпирические исследования. Хомский, безусловно понимает, что грамматические способности, как и любая биологическая система, созревают и, возможно даже, претерпевают в процессе созревания качественные изменения, которые можно описать в виде последовательности возрастных стадий (Chomsky, 1972, р. 88–90; 1975, р. 119–123).

Во всяком случае, работа Хомского вдохновила многих исследователей-психолингвистов на более тщательное изучение языкового развития детей. Ниже дается краткая сводка некоторых важных результатов психолингвистических исследований.1

1 Эта сводка составлена на основе материалов, представленных в работе Cairns and Cairns, 1976, p. 193–197.
Дословесный периодtc "Дословесный период"
Дети, по-видимому, обладают специфической чувствительностью к языку с момента рождения. Тщательный анализ видеозаписей показывает, что младенцы совершают едва заметные телесные движения в ответ на речь, и их движения изменяются в зависимости от слышимых звуков и слов. Такие движения не совершаются в ответ на другие звуки, например постукивание (Condon & Sander, 1974).

Приблизительно в месячном возрасте дети начинают издавать булькающие и воркующие звуки (гуление), а к 6 месяцам или около того они уже произносят повторяющиеся звуки вроде «ба-ба» и «да-да» (лепет). Ранние вокализации очень похожи у всех детей, независимо от того, в каком уголке мира они растут(Sachs, 1976, р. 148).

Однословные высказыванияtc "Однословные высказывания"
Приблизительно в год дети начинают произносить отдельные слова. Некоторые исследователи полагают, что дети пытаются использовать отдельные слова для выражения смысла целого предложения. Например, «печенье» может означать «я хочу печенье» или «вот печенье», в зависимости от контекста. Поэтому такие однословные высказывания называют холофразами Однако, всегда существует опасность вычитать в такой речевой продукции маленьких детей тот смысл, который они в нее не вкладывали (Sachs, 1976).

Двусловные высказыванияtc "Двусловные высказывания"
Начиная примерно с полутора лет, дети соединяют вместе два слова, и их язык приобретает определенную структуру. Однако исследователи сильно расходятся в мнениях о том, как лучше всего охарактеризовать эту структуру. В Табл. 17.1 приведены некоторые типичные двусловные высказывания вместе с характеристикой, которую дают им некоторые психолингвисты.

Таблица 17.1. Некоторые типичные двусловные высказывания.

	ТИП
	ПРИМЕР

	1. Именование
	that doggie (та собака)

	2. Повторение
	more jump (еще прыгать)

	3. Отрицание
	allgone ball, no wet (нету мячика, не мокро)

	4. Обладание
	my truck (мой грузовик)

	5. Атрибуция
	big boy (большой мальчик)

	6. Агенс–действие
	Johnny hit (Джонни ударил)

	7. Действие-объект
	hit ball (ударил мячик)

	8. Агенс-объект
	Mommy bread (Мама хлеб (подразумевается «мама режет хлеб»))


С упрощениями из Brown and Hernstein (1975, p. 478) and Slobin (1979, pp. 86–87)
Обратите внимание, как в высказываниях c 6-го по 8-ое дети выделяют агенс, действие и объект. Некоторые ученые (например, McNeill, 1966) предположили, что дети обладают базовым знанием отношений между подлежащим, сказуемым и дополнением. Однако это предположение остается недостаточно обоснованным. Когда дети употребляют агенс, они не обязательно используют подлежащее. Агенс — это ограниченная семантическая категория; агенс указывает на все, что совершает активное действие. Подлежащее — это более широкая синтаксическая категория, относящаяся к частям предложения, которые могут совершать, а могут и не совершать действие (например, нет никакого действия во фразе «он — [есть] высокий»). Таким образом, исследователи, предполагающие взрослый синтаксис в детской речи, могут опять-таки вычитать в ней много такого, что ей не свойственно (Gardner, 1982, р. 168–170).

Развивающаяся грамматикаtc "Развивающаяся грамматика"
Между 2 и 3 годами дети обычно начинают объединять вместе три и больше слов и говорят, например, такие вещи, как «I making coffee» (я готовлю кофе). Время от времени они произносят фразы вроде «Eve is girl» (Ева [есть] — девочка) (Brown, 1973, р. 314), уже используя подлежащие и сказуемые, не являющиеся агенсами и действиями (Eve isn’t doing anything / Ева ничего не делает). Как правило, англоязычные дети, строят фразы, в которых порядок слов соответствует модели «подлежащее — сказуемое — дополнение» (субъект – операция над объектом – объект), составляющей неотъемлемую часть глубинной структуры нашего языка (Brown, Cazden & Bellugi-Klima, 1969, р. 42)

Как только дети начинают строить высказывания из трех или более слов, они обнаруживают интуитивное чувство конструкционной специфичности, т. е. именные группы они воспринимают как целостные единицы. Это заметно, например, по их паузам, когда ребенок говорит: «Надевай... красную шляпу», а не «Надевай красную... шляпу». Ребенок «знает» (интуитивно чувствует), что фраза «красная шляпа» выступает как целостная единица, которую нельзя разрывать (Brown & Bellugi, 1964, р. 150). Позже, когда дети начинают производить трансформации, они учитывают целостность этих единиц.

На этой стадии дети также начинают использовать флексии (окончания слов). Творческий характер процесса овладения флексиями ярко проявляется в сверхрегуляризации, обнаруживаемой в таких высказываниях детей, как «I runned», «It doed» и «She doed it» (грамматически правильные выражения: «I ran», «It did» и «She did it»).. Сверхрегуляризация обнаруживается и при употреблении детьми существительных во множественном числе, когда они говорят «foots» вместо «feet», «mans» вместо «men» и «mouses» вместо «mice» (Ervin, 1964; Slobin, 1972).¹
¹ Процесс освоения родного языка русскоязычным ребенком, включая соответствующие примеры сверхрегуляризации и других интересных особенностей детской речи, доступно описан в книге: Цейтлин С. Н. Язык и ребенок: Лингвистика детской речи. М.: ВЛАДОС, 2000. – А. А. 
Интересно, что дети не начинают со сверхрегуляризаций, а употребляют поначалу правильные формы «сильных» (неправильных) глаголов, например, говорят «went» прежде чем начать говорить «goed».² Однако, примерно через месяц дети начинают заменять нормативные формы прошедшего времени неправильных глаголов ненормативными, образованными, по всей вероятности, в результате сверхгенерализации правильных форм, и продолжают делать это вплоть до первых лет обучения в начальной школе (Siegler, 1998, р. 160). С точки зрения большинства психолингвистов, сверхрегуляризация является свидетельством самостоятельного формулирования правил детьми. Они открывают для себя, что правило образования прошедшего времени состоит в прибавлении звука «-ed», и затем применяют его во всех случаях, ошибочно считая язык абсолютно последовательной и непротиворечивой системой. Подобным же образом они индуктивно выводят правило образования множественного числа, состоящее в прибавлении звука «-s», а далее применяют это правило «сверхрегулярно», без исключений.
² Как считает Д. Слобин, правильные формы прошедшего времени некоторых «сильных» (неправильных) глаголов – came, broke, went и т. д., которые являются наиболее частотными формами прошедшего времени в речи взрослых, просто заучиваются детьми как отдельные словарные единицы в очень раннем возрасте (Слобин Д., Грин Дж. Психолингвистика. М., 1976, с 98). – А. А.
Как уже упоминалось, психолингвисты иногда стремятся отыскать взрослый синтаксис в детской речи. В отличие от них, психологов, придерживающихся во взглядах на развитие руссоистской традиции, больше интересует то, в каких отношениях речь детей качественно отличается от речи взрослых. Сверхрегуляризации безусловно придают разговорной речи детей неповторимую особенность. Однако, дети «сверхрегулярно» применяют фактически взрослые правила. Поэтому хотелось бы знать, действительно ли дети иногда формулируют свои собственные правила.

К положительному ответу Клима и Беллуджи (Klima & Bellugi, 1966) пришли под влиянием результатов собственных исследований употребления детьми отрицаний. Первоначально дети поступают так, как если бы следовали правилу: ставить отрицание перед целым предложением (или после него). Например, они говорят «No play that», «No want stand head» или « Car go no».
Чуть позже дети, по всей видимости, образуют новое правило: ставить отрицание после первой именной группы и перед всем остальным. Они говорят так: «He no bite you» и «I no want envelope».
Таким образом, на разных стадиях развития дети строят отрицательные высказывания по-разному. Как утверждают Клима и Беллуджи (1966), «нам показалось, что язык детей обладает собственной систематичностью и что предложения детей не просто несовершенная копия фраз взрослых» (р. 191).

Трансформацииtc "Трансформации"
Между 3 и 6 годами детская грамматика быстро усложняется; самое замечательное, что дети начинают самостоятельно преобразовывать предложения. Урсула Беллуджи-Клима (Bellugi-Klima, 1968) изучала, как дети при помощи «wh-слов» ³ образуют специальные вопросы, которые являются трансформациями их репрезентаций на уровне глубинной структуры. Например, «Where can I put it?» (Куда я могу положить это?) — трансформация фразы «I can put it where» (Я могу положить это туда).
³ Wh-слова – вопросительные слова. В английском языке почти все вопросительные слова начинаются на буквосочетание wh: what, when, where, why и т. д. – А. А.
Дети не овладевают трансформационными операциями сразу и, по-видимому, проходят через стадии, чем-то напоминающие стадии овладения употреблением отрицаний. Например, они проходят такой этап, когда говорят: «Where I can put it?» и «What he wants?» Они ставят в начало предложения «Where» или «What», но не трогают остальную часть предложения (сохраняя прямой порядок слов: подлежащее — сказуемое — дополнение). Даже когда детей просят повторить вопрос за взрослым, они, как правило, придерживаются своего собственного способа построения вопроса. Например:
Взрослый: Адам, повтори за мной: «Where can I put them?»
Адам: Where I can put them? (Slobin, 1979, р. 96.)

Почти взрослая грамматикаtc "Почти взрослая грамматика"
Хотя дети к 5–6 годам овладевают большинством аспектов грамматики, некоторые сложные трансформации еще не укладываются в их понимание. Например, примерно до 7 лет дети обычно испытывают трудности с пассивным залогом (Turner & Rommetveit, 1967). Возраст c 5 до 10 лет может быть важным для овладения самыми тонкими и наиболее сложными грамматическими навыками (C. Chomsky, 1969).

Универсалииtc "Универсалии"
Как указывалось, многие психолингвисты считают, что в процессе развития могут быть универсалии. До сих пор больше всего доказательств собрано о самых ранних фазах развития. Вероятно, везде дети переходят от стадии лепета к стадии однословных высказываний и далее, к стадии двусловных предложений. В особенности лепет и двусловные структуры имеют, вероятно, наибольшее сходство у детей во всем мире (Brown & Herrnstein, 1975, p. 477–479; Sachs, 1976).

Поиск синтаксических универсалий после стадии двусловных предложений наталкивается на серьезные трудности, и эти исследования по сути только начались. Некоторые данные позволяют предположить, что везде дети первоначально используют схожие способы построения отрицательных высказываний и обнаруживают тенденцию к сверхрегуляризации некоторых частей речи (Slobin, 1973, 1985). В течение того периода, когда дети овладевают трансформациями, они явно используют правила, специфичные для каждого языка. Тем не менее, даже здесь, вероятно, действуют универсальные ограничения, такие как конструкционная специфичность, устанавливающие круг правил, которые детям нужно будет построить.

 Хомский и теория наученияtc " Хомский и теория научения"
Хомский предполагает, что язык в известной мере структурируют сами дети. По одним лишь фрагментам слышимой ими речи они раскрывают правила ее построения, руководствуясь внутренним чувством того, на что эти правила должны быть похожи. Сторонники теории научения, напротив, считают, что мы должны обратиться к социальному окружению в поисках источника лингвистических структур. Язык, с их точки зрения, создается главным образом другими людьми посредством оперантного обусловливания или через влияние моделирования.

Оперантное обусловливаниеtc "Оперантное обусловливание"
Скиннеровское представление о раннем научении языку (см. главу 8) иногда называют теорией «удачного лепета» («babble-luck»). Дети лепечут, пока случайно не произнесут звук, напоминающий слово, и он получает подкрепление. Например, они произносят два повторяющихся слога «па-па» в присутствии отца, и родители показывают им свое одобрение. Постепенно родители подкрепляют одобрением все более точные и сложные речевые реакции ребенка.

Скиннер (Skinner, 1957) и его последователи (напр., Lovaas, 1977) прекрасно понимали, что такое педантичное формирование каждого высказывания было бы слишком медленным процессом, чтобы служить объяснением быстрого развития речи. Соответственно, они указывали, что, когда детей обучают специфическому лингвистическому поведению, они могут быстро распространять (генерализовывать) усвоенное на новые ситуации. Например, ребенок, которого научили образовывать множественное число от какого-то слова, может автоматически ставить новые слова в множественное число без дальнейшего обучения. Так как дети достигают этого благодаря генерализации (т. е. обобщения), они быстро продуцируют совершенно новые выражения — поведение, которому Хомский придает такое большое значение.

Законом генерализации, по-видимому, можно было бы объяснить явление сверхрегуляризации (например, «mans»). Тем не менее картина усложняется, потому что, как вы, вероятно, помните, дети первоначально «эмитируют» (производят и опробуют в действии) корректные неправильные формы (например, «men» ), которые предположительно подкрепляются. Более ясные демонстрации оперантных принципов получены в лабораторных исследованиях. Большинство таких исследований проводилось с умственно отсталыми или дефективными (в частности, слепыми, глухими) детьми, отстающими в речевом развитии. Таких детей обучали множественным числам слов, предлогам и другим относительно простым грамматическим элементам, употребление которые они быстро обобщали на новые ситуации (Lovaas, 1977, p. 110–116). Однако еще не доказано, что с помощью оперантных методик можно вырабатывать что-либо похожее на сложные грамматические трансформации.

Более того, исследование Брауна и Хэнлона (Brown & Henlon, 1970) говорит о том, что нормальные дети испытывали бы сильные трудности в обучении языку на основе родительского обусловливания, ибо родители являются очень плохими учителями языка. Эти исследователи обнаружили, что родители на удивление редко исправляли грамматические ошибки детей. Вместо этого, они сосредоточивались на верности замечаний своих детей. Например, когда одна девочка по имени Сара сказала: «Her curl my hair» (Ее завивает мои волосы), ее мать ответила «правильно», потому что именно это она и делала. Мать не поправила грамматическую ошибку Сары. Когда же в другой раз Сара сказала: «There’s the animal farmhouse» (Вот ферма), что было грамматически безупречным предложением, мать поправила ее, потому что это был маяк (р. 202). Таким образом, маловероятно, чтобы Сара усваивала грамматику в результате эффективного использования ее родителями одобрения или неодобрения.

Возможно, не родительское одобрение, а какая-то другая форма обратной связи создает эффективное подкрепление. Может быть дети учатся использовать все более правильную грамматику, потому что родители понимают ее и точно реагируют на нее. Но Браун и Хэнлон также не смогли обнаружить, что грамматически правильные высказывания детей встречали у родителей больше понимания, чем неправильно построенные. Данные Брауна и Хэнлона основывались на поведении всего трех детей, но и они, по-видимому, усваивали правильную грамматику, несмотря на наихудший вид прямого подкрепления от родителей.

Несколько впечатляющих исследований с позиций теории научения было посвящено обучению человекообразных обезьян языку жестов. Сторонники теории научения надеялись продемонстрировать эффективность своих методик и опровергнуть утверждение Хомского, что приобретение умения говорить на родном языке определяется специфически человеческой, врожденной предрасположенностью к овладению языком. Некоторые исследователи опирались исключительно на оперантные методики, тогда как другие использовали эти методики в сочетании с иными средствами. Результаты часто были замечательными, но еще не очевидно, что человек может научить обезьян использовать язык людей в объеме большем, чем у 2 летних детей (Gleitman, 1996, р. 287–289; Savage-Rumbaught et al., 1993). Хомскому эти результаты не представляются удивительными. Открытие, что обезьяны могут выучить язык, говорит он, «можно сравнить с открытием некоего неисследованного острова с видом птиц, которые не думали о том, чтобы летать, пока человек не вмешался и не научил их» (1980, р. 239).

Но все же следует признать, что данные сторонников оперантной теории существенно ослабили позиции Хомского.

Альберт Бандура и моделированиеtc "Бандура и моделирование"
Особое значение Бандура придает влиянию моделей. Он признает, что моделирование (т.е. усвоение образцов поведения моделей) не всегда осуществляется путем точного подражания, так как дети порождают новые высказывания, ранее ими не слышанные. Например, сверхрегуляризации детей (например, «mans») не могут быть точными имитациями, ибо взрослые так не говорят.1 Однако Бандура утверждает, что моделирование все же происходит; это — процесс «абстрактного моделирования». Дети подражают правилам, которые они слышат (например, чтобы образовать множественное число, нужно добавить в конце слова звук «s»), и у них это очень хорошо получается (Bandura, 1977, р. 175).

1 Можно было бы предположить, что сверхрегуляризации — это точные имитации речи других детей, но это маловероятно. Сверхрегуляризации встречаются у всех детей, включая 2-летних первенцев, для которых первыми и единственными лингвистическими моделями являются их родители (Slobin, 1979, p. 94).
Некоторые лабораторные исследования подтверждают позицию Бандуры. Уайтхерст, Айронсмит и Голдман (Whitehurst, Ironsmith, & Goldman, 1974), например, показали, что тщательное моделирование пассивных предложений приводило к употреблению детьми страдательного залога в их высказываниях. Дети не просто копировали точные слова модели, но быстро усваивали общую структуру пассивных предложений и строили новые предложения такого типа.

Хомский напрямую не комментировал предположение Бандуры, но мы можем представить, какой мола бы быть его реакция. В реальном мире модели могут показывать примеры использования правил, иногда достаточно ясные, чтобы дети могли вывести из них эти правила. Но по большей части, модели демонстрируют ограниченный объем речевой продукции, зачастую неполноценной. Чаще всего речь взрослых полна ошибок, неудачных выражений, оговорок и т. д. Так что хотя дети и усваивают правила из речи, которую слышат, они могут это делать только потому, что руководствуются врожденным чувством того, что такое правила. Вместо того, чтобы сосредоточиться на поведении моделей, нам, следовательно, нужно изучать имеющиеся у ребенка механизмы обработки лингвистических данных.

Многочисленные исследования поставили под вопрос представления Хомского о качестве речи, слышимой детьми (Snow, 1979; Sroufe et al., 1996, p. 278–279). Хотя в разговорах между собой взрослые могут допускать в своей речи множество сбоев и ошибок, разговаривая с детьми, они обычно стараются выражаться просто, ясно и грамматически правильно. Такую речь, названную родительской или материнской (motherese), можно проиллюстрировать на следующем примере (Brown & Bellugi, 1964, р. 135):

Адам: See truck, Mommy. See truck. 
Мать: Did you see the truck? 

Адам: No I see truck. 
Мать: No, you didn't see it? There goes one. 

Адам: There go one. 

Мать: Yes, there goes one. 
Речь матери короткая и вполне правильная с грамматической точки зрения. Адаму достаточно просто подражать, что он и делает один раз: «There go one». Его реплику мать сопровождает расширенной имитацией: «Yes, there goes one». То есть, она подражает предложению Адама и чуть-чуть расширяет его. Возможно, расширенные имитации постепенно приводят ребенка к образованию новых грамматических форм.

Открытие родительской речи, следовательно, предполагает, что модели могут быть намного более эффективными, чем считает Хомский. Если взрослые моделируют речь в простых, ясных и грамматически правильных формах, то дети могут усваивать ее от них.

Тем не менее, мы не можем сделать никаких точных выводов о влиянии моделей, так как, во-первых, мы не знаем, насколько значимой для ребенка является речь матери. Современные данные позволяют сделать вывод, что родительская речь может несколько ускорить овладение родным языком, но дети, безусловно, могут выучиться говорить и без нее. В некоторых культурах (например, племя кулали (Kulali) в Новой Гвинее) взрослые не верят в полезность упрощенной речи, однако их дети усваивают язык приблизительно с той же скоростью, что и дети в США (Sroufe et al., 1996, p. 278–279).

Более того, даже если упрощенная речь и может немного ускорить усвоение языка, в ключевых моментах она может оказаться неинформативной. Вероятно, она не снабжает детей необходимой им информацией о том, что все правила должны быть конструкционно-специфичными, вовремя – к тому возрасту, когда дети интуитивно знают это. Это знание, как говорит Хомский, может быть врожденным, естественным способом человеческого разума организовывать лингвистический опыт.

Наконец, еще один вид доказательств должен предостеречь от того, чтобы переоценивать влияние моделирования. Дети иногда создают грамматические структуры, совершенно не похожие на грамматические структуры взрослых. Например, мы отмечали выше, как дети первоначально ставят слово «no» в начале или в конце остального предложения — а таких примеров взрослые не приводят. Адам тоже так поступает в отрывке, приведенном нами, говоря «No I see truck». Мы также видели раньше, что, когда Адам начинал производить трансформации, он говорил такие вещи, как «Where I can put them?» (сохраняя порядок слов «подлежащее — сказуемое — дополнение). Взрослые не говорят так, а дети говорят. По иронии судьбы Хомский и его коллеги (напр., Lightfoot, 1982, р. 184) свели к минимуму значение уникальных детских структур языка, подчеркивая вместо этого раннее овладение взрослой грамматикой. Но уникальные языковые структуры детей прямо говорят нам о том, что дети не просто подражают правилам взрослых, а организуют речь своими собственными способами.

Гибридные и креолизованные языкиtc "Гибридные и креолизованные языки"
До сих пор мы обсуждали взгляды Хомского и энвайронменталистов на овладение английским и другими обычными языками. Лингвист Дерек Бикертон (Bickerton, 1984, 1999), позиция которого близка к теории Хомского, считает, что мы можем также много узнать, изучая гибридные и креолизованные языки.

Гибридный язык (пиджин) возникает, когда взрослых людей из разных культур, говорящих только на родном языке, внезапно собирают в одном месте, как это происходило, например, на рабовладельческих плантациях. Чтобы общаться между собой, работники создавали гибридный язык —обособленно функционирующие цепочки слов, которым недоставало большинства свойств настоящей грамматики. Например, в гибридных языках отсутствуют постоянные, согласующиеся окончания слов и трансформационные правила. По этой причине участники диалога часто оказываются сбитыми с толку.

Креолизованный язык (креол) возникает, когда население превращает местный пиджин в язык, имеющий полную, совершенную грамматику. Но, согласно Бикертону, это преобразование совершают вовсе не взрослые, а дети.
Бикертон (Bickerton, 1984, 1999) собрал и представил сведения о том, как дети создавали креол на Гавайях в начале XX века. В это время рабовладельческих плантаций уже не было, но взрослые из разных стран приезжали на Гавайи, чтобы заработать на рубке сахарного тростника, которого все больше требовалось бурно развивающейся сахарной промышленности. Взрослые создали для своих ограниченных коммуникативных потребностей типичный пиджин. А их дети, слышавшие неуклюжие фразы гибридного языка взрослых, в одном поколении превратили его в изящный креол. 
Бикертон указывает, что креолизованные языки очень похожи во всем мире. Следовательно, можно предположить, говорит он, что дети создают креолизованные языки на основе универсальной программы — универсальной грамматики. Таким образом, лингвисты, желающие знать, что такое универсальная грамматика, могут выяснить много интересного в процессе изучения креолизованных языков.

Далее Бикертон утверждает, что дети повсюду строят свою речь, используя сначала что-то вроде креолизованной грамматики, прежде чем приспособятся к языкам, которые они слышат от взрослых (таким, как английский и испанский). Например, когда англоязычные дети говорят такие вещи, как «Where he can put them?» и «He no bite you», они произносят предложения, которые являются грамматически правильными в креолизованных языках и воспроизводят универсальную схему.

Если Бикертон прав, то теории моделирования в основном бесполезны для понимания развития креолизованной грамматики. Гибридные языки, с которыми детям приходится иметь дело, слишком дегенеративны, чтобы служить моделями. Но как могут дети создать полноценный креол на базе одной только универсальной грамматики? Согласно теории Хомского, Универсальной Грамматики (УГ) – в его понимании – было бы недостаточно для создания языка; детям нужны некоторые лингвистические данные, получаемые из взрослых языков, чтобы открыть для себя основные реалии, такие как базовый порядок слов в языке и правила трансформации. На Гавайях и в других местах дети не могли получить эту информацию из гибридных языков. В таких ситуациях, как предполагает Бикертон (Bickerton, 1999), универсальная грамматика часто предлагает детям решения по умолчанию. Универсальная грамматика фактически предписывает: «Если вы еще не узнали, как выглядит трансформация, используйте вариант А».

Утверждения Бикертона весьма спорны. Некоторые ученые говорят, что дети на Гавайях должны были слышать, как их родители говорят не только на гибридном, но и на родном языке (например, на японском, английском и корейском), и должны были использовать эти полные грамматики при создании креолизованного языка. Бикертон (Bickerton, 1984, 1999) утверждает, что креолизованные языки не обнаруживают следов такого влияния, но он мог и не придать значения некоторым фактам.

Наконец, сообщение Бикертона многих просто поражает необычностью содержания. В это трудно поверить. Как могут дети на основе обедненного гибридного языка создать полную грамматику? Однако, это великое дело не должно казаться нам совершенной неожиданностью. Как мы уже отмечали раньше, нормальное овладение родным языком также указывает на особую креативную способность детей. В качестве иллюстрации этой способности, можно вспомнить о рассмотренном выше удивительном событии в языковом развитии – самостоятельном построении детьми разделительных вопросов в весьма раннем возрасте. Мы также отмечали изумительную способность детей овладевать вторым языком. Дети иммигрантов, как правило, быстро усваивают новый язык, общаясь на игровой площадке или на улице с другими детьми, в то время как подросткам требуются годы упорной работы. Дети обладают креативной лингвистической способностью, которой остальным из нас просто недостает.1

1 Описание того, как дети с нарушениями слуха создают более развитый язык жестов, чем усвоенный ими от взрослых, см. Pinker, 1994.
 Хомский и Пиажеtc " Хомский и Пиаже"
Хомский создавал свою теорию главным образом в противовес энвайронментализму, но он также не раз высказывался о различиях между своей теорией и теорией Пиаже. Он даже встречался с Пиаже в 1975 г. и провел с ним серию дискуссий (Piatelli-Palmarini, 1979).

У Пиаже и Хомского, конечно, много общего. Оба считают, что не внешняя среда формирует детей, а они сами спонтанно создают психические структуры. Тем не менее, Хомский гораздо больший нативист ², чем Пиаже. Хомский считает, что язык в значительной степени определяется жесткой генетической программой (is wired into the genes). Дети, получая соответствующую стимуляцию, автоматически создают грамматические формы в соответствии с генетической программой. Пиаже, напротив, придавал гораздо меньшее значение генетически контролируемому развитию. С его точки зрения, когнитивные структуры возникают непосредственно из собственных попыток ребенка взаимодействовать с внешним миром и извлекать из этого взаимодействия смысл.
² Нативизм (от лат. nativus - врожденный) – учение о врожденности идей или способностей к определенным идеям. В психологический лексикон этот термин, вероятно, был введен во второй половине XIX в. Германом фон Гельмгольцем, употреблявшим термины «нативизм» и «эмпиризм» для того, чтобы отличить свою теорию локальных знаков (символов) от тех теорий, согласно которым ощущения пространства являются продуктом опыта. – А. А. 
Еще одно различие касается специфичности или автономии языкового развития. Для Хомского язык — это высоко специализированный «психический орган», развивающийся совершенно независимо от других форм познания (так же как сердце развивается отдельно от печени и легких). Пиаже и его последователи, напротив, считали, что язык более тесно связан с общим когнитивным развитием.

Например, Синклер (Sinclair, 1971) предположил, что базовые грамматические отношения (подлежащее — сказуемое — дополнение) в действительности опираются на предшествующие сенсомоторные достижения. Сперва дети не проводят никакого различия между собой, своими действиями и объектами. Если девочка роняет мяч, она думает, что он упал, потому что больше не является частью ее собственных действий. В конце сенсомоторного периода поиск детьми пропавших предметов подразумевает дифференциацию между самими детьми, их действиями и внешними объектами. Таким образом, у них развиваются когнитивные условия для разделения себя как субъекта действия (подлежащее), собственно действия (сказуемое) и объекта действия (дополнение).

Пиаже полагал, что и в последующих периодах развития имеется связь между языком и познанием. Он отмечал (Piaget, 1983), например, что дети начинают употреблять лингвистические символы (слова) приблизительно в то же время, когда начинают использовать нелингвистические символы, такие как игровые действия, для репрезентации отсутствующих объектов. Поэтому представляется правдоподобным, что язык возникает как часть более общего процесса символизации.

В добавление к этому, последователи Пиаже предположили, что способность выполнять лингвистические трансформации требует развития конкретных операций. До этого времени дети, возможно, не в состоянии полностью понять пассивные трансформации, потому что эти трансформации требуют обратимых операций. Аналогично, они не способны понять такое предложение, как «The wolf is easy to bite» (Волка легко укусить), так как для этого им потребовалось бы преобразовать его во что-то вроде «Someone can easily bite the wolf» (Кто-то может легко укусить волка) (Cromer, 1970; Ingram, 1975). По мнению сторонников Пиаже, отсюда следует, что конкретные операции обязательно должны появиться до того, как станут возможными базовые лингвистические трансформации.

Итак, сторонники теории Пиаже утверждают, что язык связан с общим когнитивным развитием — и даже зависит от предыдущих когнитивных достижений. Этот взгляд плохо согласуется со взглядами Хомского и его последователей. Хомский признает, что язык отчасти связан с другими формами познания, но не согласен с тем, что развиваемую детьми замысловатую, сложную грамматику с такими характерными свойствами, как конструкционная специфичность, лучше всего можно понять с точки зрения более общих когнитивных принципов.

При оценке дискуссии между Хомским и Пиаже исследователи, вероятно, уделяют больше всего внимания возрасту между 2 и 6 годами. В это время, считал Пиаже, мышлению детей, преимущественно алогичному, недостает последовательности и систематичности. Если в этот период развития лингвистические успехи детей действительно являются настолько быстрыми и впечатляющими, как говорят Хомский и его последователи, то будет трудно отстоять утверждение, что язык базируется исключительно на логической или других формах познания. Языковое развитие представляется более специализированным процессом, со своим периодом быстрого роста. В то же время, кажется маловероятным, что эмпирические исследования когда-нибудь смогут дать нам доказательства того, что язык так сильно обособлен от других видов когнитивной деятельности, как считает Хомский.

 Следствия для теории и практики обучения tc " Следствия для теории и практики обучения"
Хомский говорит, что дети усваивают сложную грамматическую систему почти полностью своими силами. Все, что им нужно, — это слышать, как говорят другие, — и они овладеют языком. Поэтому Хомский не предлагает никаких специальных обучающих программ. Но это не значит, что его работа не имеет практической ценности. Она способствует изменению устоявшихся мнений о разуме ребенка, а это – необходимое условие прогресса в его понимании. Учитель, который принимает во внимание лингвистические достижения ребенка, поймет, насколько глупо сосредоточиваться на его недостатках. Все пробелы в знаниях и умениях детей, расстающихся с дошкольным детством, кажутся незначительным по сравнению со сложной грамматической системой, которой они овладели к моменту поступления в школу. Учитель, знакомясь с каждым новым учеником начальной школы, будет думать: «Этот ребенок развил замечательную способность понимания лингвистических структур. Его разум заслуживает моего глубочайшего уважения». Можно только догадываться, каким был бы эффект такого отношения к ребенку.

Несмотря на работу Хомского и других, многие психологи не верят в возможность того, что дети способны овладеть языком практически самостоятельно. Вместо этого они считают, что в наших силах научить ребенка правильной грамматике. Например, из теории Бандуры (Bandura, 1977, р. 175) следует, что нам нужно исправлять сверхрегуляризации детей, например, когда мы слышим «We digged the hole», то должны поправить ребенка, сказав «We dug the hole» (Мы рыли яму). Работы Хомского подталкивают нас к иному выводу. Дети занимаются поиском базовых правил, и этот поиск, в конце концов, приводит их к овладению сложной грамматикой. Было бы неправильно вмешиваться в этот процесс. Исправляя ошибки детей, мы только запутываем их и подрываем их уверенность в себе. Их ошибки исправятся со временем сами. Вместо того, чтобы поправлять детей, было бы более приемлемым просто восхититься их прогрессом. Наше спокойное восхищение и радость могут быть не менее полезными, чем любые исправления.

Тем не менее, многие психологи и педагоги продолжают искать способы, которые позволили бы облегчить и ускорить речевое развитие как раз у дошкольников (Valdez-Menchaca & Whitehurst, 1992; Wells, 1985). Некоторые из этих попыток включают использование расширенных имитаций — то, что многие родители обычно и делают. Например, мы отмечали, как один из испытуемых Брауна, Адам, сказал «There go one», и его мать повторила «Yes, there goes on» (Brown & Вellugi, 1964, р. 140). Позже дети иногда воспроизводят расширенные имитации своих родителей. Многим родителям кажется вполне естественным разговаривать с детьми таким образом, и детям нравятся такие разговоры. Однако не совсем ясно, чем расширенные имитации могут помочь в овладении любым из основных аспектов языка (Cole & Cole, 1996, p. 328; Dale, 1976; Wells, 1985).

Некоторые педагоги убеждены в важности обучения детей, говорящих на афроамериканских диалектах, грамматическим формам литературного английского языка. Эти педагоги, как правило, исходили из допущения, что афроамериканские диалекты занимают низшее положение по отношению к литературному английскому языку, чего в действительности нет (Bartlett, 1972; Labov, 1970). Самый вероятный исход такого обучения — ребенок афроамериканского происхождения будет чувствовать себя неполноценным.

В большинстве школ учителя описывают части речи, рисуя на досках древовидные схемы грамматического анализа. Если бы мы были незнакомы с работами Хомского, мы могли бы подумать, что эти уроки необходимы. Но работы Хомского и других убеждают нас в том, что к 6 годам дети уже достигли имплицитного понимания почти всего, что учитель им объясняет. Схемы, конечно, могут заставить детей более сознательно пользоваться языком, – момент, которому Выготский придавал особое значение. Но, поскольку эти схемы абстрактны, они, вероятно, будут полезны ребенку где-то после 11 лет, когда у детей возникает способность к абстрактному мышлению. До этого возраста, грамматические схемы, скорее всего, только запутывают детей. 

В целом, из работы Хомского можно извлечь следующий урок: поскольку дети самостоятельно овладевают сложной системой грамматических правил, нам надо уважать их независимые усилия. Слишком самонадеянно с нашей стороны пытаться структурировать обучение ребенка, и наши попытки сделать это, скорее всего, могут привести только к потере ребенком веры в собственную интуицию. Разговаривать с детьми так, как приятно им, полезно, но нельзя делать то, что подрывает их уверенность или принижает значимость их собственных громадных достижений.

 Оценкаtc " Оценка"
Замечательно, что Хомский, скорее лингвист или даже философ, чем психолог, вдохновил такое количество психологических исследований. Эти исследования — свидетельство большого значения его идей.

Мы сосредоточились на описательных исследованиях развивающейся грамматики детей. Нативистская теория Хомского стимулировала, однако, и другие направления исследований. Некоторые исследователи изучали возможность того, что существует неврологически обусловленный критический период усвоения языка. Как только мозг достиг определенной степени созревания — вероятно, при достижении половой зрелости, — дети теряют способность усваивать язык так же легко, как раньше. Может быть, именно поэтому дети с нарушениями слуха быстро усваивают язык жестов, только если их обучают до этого периода. Точно так же дети, по-видимому, быстрее усваивают второй язык до достижения половой зрелости. Появляется все больше доказательств того, что критический период быстрого овладения вторым языком заканчивается еще до наступления половой зрелости, вероятно, в возрасте 7 лет. О гипотетическом критическом периоде еще многое предстоит узнать, но уже сейчас очевидно, что биологическая теория Хомского вдохновила ученых на новые исследования (Johnson & Newport, 1989; Newport, 1990; Pinker, 1994).

Мы могли бы высказать в адрес Хомского ряд критических замечаний с позиции сторонников теории естественного развития. Во-первых, Хомский вольно или невольно способствовал возрождению теории преформизма. Его мысли о «мгновенном» появлении зрелой грамматики подразумевают, что дети — миниатюрные взрослые, по крайней мере в том, что касается языка. Также, Хомский вдохновил исследования, в которых делаются попытки найти взрослые лингвистические структуры в речи детей. Это может быть полезным (S. Crain, 1991), однако подход к развитию как естественному процессу требует уделять больше внимания возможности того, что речь детей, как и их мышление, временами обнаруживает свое особое, уникальное качество. 

Второе критическое замечание, вероятно, мог бы сделать Хайнц Вернер. Хомский утверждает, что грамматику можно изучить отдельно от других психологических процессов. Он даже настаивает на том, что это научный способ, позволяющий нам продвинуться дальше в исследовании языка, подобно тому, как биологи добились прогресса, изучая органы, такие как сердце и легкие, отдельно друг от друга (Chomsky, 1983, р. 35). Однако биологи признают, что органы и системы тела выделяются из более примитивных и глобальных образований, и это может быть верно и в отношении языка. Раннюю речь, например, может быть трудно классифицировать как в синтаксических категориях, так и в категориях действия, так как эти две системы пока еще не дифференцировались (см. Hass, 1975). Таким образом, даже не соглашаясь с утверждением Пиаже о том, что язык опирается на предшествующие сенсомоторные и когнитивные достижения детей, мы все же можем рассматривать отношения, в которых язык изначально связан с действиями, чувствами и восприятиями.

Несмотря на эту критику, исследования Хомского вызвали в научном мире редкое воодушевление. До этого лишь немногие авторы, в частности, Монтессори, указывали, что языковое развитие заслуживает специального исследования, так как дети за короткий срок овладевают столь многими сложными правилами. И только благодаря Хомскому, обрисовавшему природу этих правил, начали предприниматься серьезные научные исследования этого вопроса.
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В этой, заключительной главе мы обсудим зарождение гуманистической психологии и попытаемся показать, в какой степени представители теории естественного развития разделяли заботы гуманистов.

 Гуманистическая психологияtc " Гуманистическая психология"
История вопросаtc "История вопроса"
Гуманистическая психология — это лишь одно из современных проявлений старой интеллектуальной традиции, уходящей корнями в древнейшие философии мира. Не существует единой системы гуманистических представлений; гуманизм в разные исторические эпохи принимал различные формы. Он возникал в такое время, когда люди чувствовали, что какая-либо система или власть — политическая, моральная или интеллектуальная — подрывала достоинство человека или согласие между людьми (Hawton, 1961; Fromm, 1967).

Многие ранние гуманистические работы были направлены против религиозных догм. Например, такие авторы XVI в., как Эразм Роттердамский и Томас Мор, писали, что церковь часто побуждала людей слепо придерживаться религиозных доктрин и, лишая их свободы мыслить самостоятельно, тем самым подрывала их человеческое достоинство. Более того, церковь часто натравливала христиан против нехристиан, хотя ее цель — укрепление терпимости и братства (de Santiallana, 1956, p. 27–30, 92–95).

Расцвет гуманистической философии произошел в XVIII в., в эпоху Просвещения, когда работы Локка нашли сильный отклик. До Локка политические и религиозные лидеры считали, что люди по своей природе злы, и поэтому их нужно подавлять. Но если Локк был прав — если люди всего лишь продукт своей среды, — тогда нужно изменить среду, чтобы сделать их лучше, и тогда подавление будет не обязательно. Более того, если неравенство не врожденно, а является результатом влияния обстоятельств, то и его можно ликвидировать.

Дух эпохи Просвещения был вполне оптимистичным; просветители верили в неограниченные возможности совершенствования человека. Чтобы достичь наибольшего прогресса, Локк, Вольтер и др. обратились к науке. Они считали, что научный метод — непредвзятая, осторожная проверка гипотез посредством эмпирических доказательств — поможет узнать, как создать наилучшие условия для всех людей (Berlin, 1956, p. 11–29).

Зародившиеся в эпоху Просвещения представления о научном методе и философия энвайронментализма до сих пор продолжают влиять на некоторые направления гуманистической мысли. Впрочем, никакая система представлений никогда не требовала абсолютной преданности от всех гуманистов. Фактически, в современной психологии это сочетание научного метода и философии энвайронментализма приняло такую форму, которая начала вызывать у некоторых ученых недовольство психологией как слишком костной и узкой дисциплиной, вылившееся в новый гуманистический бунт.

Современная научная психологияtc "Современная научная психология"
Современная научная психология выросла на почве глубокого восхищения достижениями физики, химии и других естественных наук. Многим психологам казалось, что стоит психологии последовать примеру этих наук, – и она придет к великим открытиям. Они заявляли, что психология, подобно физике, стремится к объективному количественному измерению изолированных переменных и формулированию абстрактных законов. Вначале, во второй половине XIX в., в научной психологии доминировала школа В. Вундта, представители которой пытались разложить сознание на основные элементы, так же, как это сделали с материей физики и химики. Их усилия, однако, казалось, привели в тупик, и во втором десятилетии XX в. научное знамя подхватили психологи другого направления — бихевиористы.

Бихевиористы считали, что нам следует ограничиться измерением параметров явного поведения и того, как его контролируют наблюдаемые стимулы во внешней среде. Внутреннему миру чувств и фантазий, считали они, не остается места в научной психологии. Они утверждали, что изучение контроля окружающей среды имеет огромную практическую ценность. Как мы уже видели, бихевиористы внедрили целый ряд разнообразных методов — «технологию поведения» (Skinner, 1971, p. 73), чтобы улучшить обучение и уменьшить страхи, вспыльчивость и решить другие эмоциональные проблемы. Скиннер даже написал роман «Уолден-II» (Skinner, 1948), в котором предложил способ переустроить всю среду так, чтобы сделать людей более счастливыми. В каком-то смысле бихевиористы продолжали попытки эпохи Просвещения в использовании науки и философии энвайронментализма для улучшения человеческой жизни.

Гуманистический бунт в психологииtc "Гуманистический бунт в психологии"
Уже давно некоторые психологи испытывали опасения, связанные с бихевиористским направлением в психологической науке. В первой половине XX в. Гордон Олпорт, Карл Роджерс, Абрахам Маслоу и др. высказывали мнение, что бихевиоризм, какими бы большими не были его заслуги, односторонне обрисовывает человеческую природу. Люди, писали эти авторы, не состоят только из открытых реакций, и внешняя среда не может полностью их контролировать. Люди еще и растут, думают, чувствуют, видят сны, занимаются творчеством и делают много других вещей, составляющих человеческий опыт. Бихевиористы и другие ученые в своем подражании естественным наукам игнорировали большинство тех сторон жизни, которые делают людей уникальными и придают им достоинство. Эти гуманисты вовсе не выступали против научного исследования, но считали, что психология должна обращаться к полному спектру человеческого опыта, а не только к тем его сторонам, которые легче всего поддаются измерению и находятся под контролем внешней среды. В течение какого-то времени эти авторы взывали в пустыне; их взгляды были далеки от основного течения в американской психологии. Но в 1950-х гг. их работы начали привлекать все больше внимания, и именно тогда зародилось гуманистическое движение в психологии (Misiak & Sexton, 1973, p. 108–109).

Современная гуманистическая психология первоначально развивалась, в основном, как реакция на бихевиористский подход. Отношение гуманистической психологии к второму главному направлению в психологии — психоанализу — было более противоречивым. Многие гуманисты высоко оценивали попытки психоаналитиков исследовать внутренний мир человека на самом глубинном уровне. Но гуманисты также считали, что психоаналитики слишком пессимистично относились к способностям человека расти и совершать свободный выбор. Тогда как бихевиористы считали, что люди контролируются исключительно внешней средой, психоаналитики полагали, что людьми движут иррациональные силы бессознательного. Возможно, предполагали гуманисты, что психоаналитическая теория была слишком искажена исследованиями пациентов с эмоциональными расстройствами. По убеждению гуманистов, люди в гораздо большей степени, чем признают психоаналитики, свободные и творческие существа, способные к росту и самоактуализации (Maslow, 1962, p.189–197).

Таким образом, движение гуманистической психологии, которое начало набирать силу в 1950-х гг., было протестом против двух главных сил: бихевиоризма и психоанализа. Из-за этого один из лидеров движения, Абрахам Маслоу, назвал гуманистическую психологию «третьей силой» (1962, р. ix). Однако, начиная с 1970-х гг., основное течение в психологической науке все больше отклонялось в новом направлении, устремляясь к когнитивным процессам.
Когнитивную революцию, в основном, вдохновляли достижения компьютерной технологии. Психологи, как и все, находились под сильным впечатлением успехов высокоскоростных компьютеров, и они быстро увидели сходство между работой компьютера и мышлением человека. И компьютеры, и люди, заметили психологи, кодируют, хранят и извлекают информацию из памяти, и психологи начали представляет себе человеческий разум в виде «устройства для обработки информации». Бихевиористы также все больше стали включать когнитивные переменные в свои теории, а компьютерные модели человеческого интеллекта вызвали интерес у представителей самых различных академических дисциплин. Философы, математики, лингвисты, специалисты по вычислительной технике и неврологи — все присоединились к когнитивным психологам, работая под знаменем «когнитивной науки». Некоторые ученые, конечно, больше склонялись к компьютерным моделям, чем другие, но общим итогом их работы стало выделение в качестве основного предмета исследования именно того вида мышления, которое компьютеры облегчают, – т. е. рационального и проблемно-ориентированного мышления. Многие ведущие исследователи наших дней предполагают, что мы мыслим лучше всего, когда мы четко определяем задачу, подбираем стратегии для ее решения, избегаем отвлечений и сознательно контролируем шаг за шагом наше продвижение вперед по этому пути (см. напр., Palinsar & Brown, 1989; Siegler, 1998; Sternberg & Spear-Swerling, 1996; Wood, 1991).

Однако в глазах гуманистических психологов эти новые когнитивные модели выглядят почти такими же однобокими, как прежние теории бихевиористов. Когнитивные модели описывают мышление как высоко рациональную умственную деятельность. Они не оставляют места эмоциональным сторонам мышления — эмпатии, удивлению, воображению и вдохновению. Новые модели также не включают тот вид опыта, которому феноменологи отводили главное место — непосредственное переживание мира таким, как он открывается каждому из нас в отдельности, прежде чем мы переведем его в мыслительные категории (включая категории, позволяющие обрабатывать опыт как данные на вычислительной машине).

До сих пор я представлял гуманистическую психологию как реактивную силу, как если бы она только реагировала на доминирующие психологические течения. Однако гуманистические психологи также разработали и изложили свои собственные взгляды и провели интересные исследования. Чтобы получить более детальную картину гуманистической психологии, давайте рассмотрим работу человека, считающегося ее духовным отцом — Абрахама Маслоу.

Абрахам Маслоуtc "Абрахам Маслоу"
Биографические сведения. Маслоу (1908–1970) родился в Бруклине, Нью-Йорк, в семье бедных иммигрантов из России. Он рос застенчивым, несчастным мальчиком, питавшим ненависть к жестокой матери и испытывающим чувство неполноценности из-за своего щуплого тела и огромного носа. Хотя ему нравилось учиться в школе, ему трудно было адаптироваться к учебе в колледже. Он учился в Нью-йоркском городском колледже, Корнельском университете и, наконец, в университете штата Висконсин, где получил степень бакалавра искусств и продолжил обучение в аспирантуре по психологии. Маслоу начал свою карьеру строго в рамках доминировавшего тогда основного направления в психологии. Он получил полноценную подготовку в области экспериментальной психологии под руководством Э. Л. Торндайка и Гарри Харлоу и написал традиционный учебник по патопсихологии (abnormal psychology) (Wilson, 1972, p. 115–134). Маслоу утверждал, что в начале своей карьеры был предан бихевиоризму (Goble, 1970, p. 11) и в каком-то смысле никогда не отрекался от него; он всегда признавал, что люди подвержены обусловливанию из внешней среды. Но постепенно его все больше начинала раздражать односторонность бихевиоризма; ведь люди также обладают внутренней жизнью и потенциалами роста, творческими способностями и свободой выбора.

С 1937 по 1951 г. Маслоу преподавал в Бруклинском колледже, а с 1951 по 1969 г. в университете Брандейса ¹. За время профессиональной деятельности Маслоу довелось также вести прием клиентов в качестве клинического психолога и даже участвовать в летнем полевом антропологическом исследовании индейцев племени «черноногих» в канадской провинции Альберта (р. 12). Коллеги Маслоу описывали его как чрезвычайно любознательного человека, не утратившего способность удивляться и искренне радующегося новым идеям (Manuel, 1972). По мере того как его теория развивалась, она становилась все более широкой и всеобъемлющей. Он хотел, чтобы психология вышла за пределы рациональной науки и вобрала в себя различные способы познания, включая способы познания из философских учений Востока. Таким образом, хотя Маслоу умер в 1970 г., прежде чем началась когнитивная революция, он нашел и описал альтернативы рациональной, проблемно-ориентированной модели мышления, которая господствует в когнитивной теории.
¹ Частный университет в г. Уолтеме, штат Массачусетс. Основан в 1948 г. как женский университет (первый светский иудейский университет). Назван в честь судьи Луиса Дембица Брандейса (1856–1941), члена верховного суда США. – А. А.

Идеи Маслоу. Первым шагом Маслоу в направлении гуманистической психологии была формулировка новой теории мотивации (1943). Согласно этой теории, существует шесть видов потребностей: физиологические потребности, потребность в безопасности, потребность в принадлежности, потребность в любви, потребность в самоуважении и признании, и на высшем уровне — потребность в самоактуализации. Эти потребности организованы в виде иерархии, так что чувство удовлетворения потребностей более низкого уровня продвигает организм на следующий, более высокий уровень. Например, человек, ощущающий сильную физиологическую потребность, такую как голод, не будет испытывать никакой другой мотивации, но когда его потребность удовлетворена, он перейдет на следующий уровень, т. е. на уровень потребности в безопасности, и когда она будет удовлетворена, человек перейдет на третий уровень, и т. д.

В своих основных работах Маслоу уделял больше всего внимания потребности в самоактуализации – высшей в его иерархии потребностей. Понятие самоактуализации, которое он позаимствовал у Гольдштейна (Goldstein, 1939), подразумевает актуализацию (осуществление) индивидом собственных потенциалов, способностей и талантов. Изучая самоактуализацию, Маслоу исследовал жизнь и опыт наиболее здоровых, процветающих, творческих людей. В его выборку входили как современники и знакомые, такие как антрополог Рут Бенедикт, так и общественные и исторические фигуры, например, Томас Джефферсон и Элеонора Рузвельт (Maslow, 1954, p. 202–203).

Ключевым открытием Маслоу в этом исследовании стало то, что самоактуализированные люди, в отличие от большинства, сохраняют относительную независимость от общества. Большинство людей настолько сильно мотивированы потребностями в принадлежности, любви и уважении, что боятся даже помыслить о чем-то таком, что другие могут не одобрить. Они пытаются вписаться в общество, соответствовать его требованиям и делать все, что приносит им престиж в глазах окружающих. В отличие от них, самоактуализированные люди менее конформны. Видимо, на них меньше влияет социальное окружение, и они более спонтанны, свободны и естественны в поведении. Хотя они и редко ведут себя вопреки традициям, в ответ на условности они обычно благодушно пожимают плечами. Вместо этого, они в основном мотивированы стремлением к внутреннему росту, развитию своих потенциалов и осуществлению личной миссии в жизни (p. 223–228).

Вследствие того, что самоактуализированные люди достигают относительной независимости от своей культуры, они не ограничены традиционным, абстрактным или стереотипным способом восприятия. Когда, например, большинство людей приходят в музей, они читают имена художников под картинами и воспринимают произведение того или иного автора в соответствии с традиционной оценкой. В отличие от них, самоактуализированные люди воспринимают все более непосредственно, наивно и таким, как есть. Они могут посмотреть на любую картину (дерево, птицу или ребенка), как будто видят ее в первый раз; они могут найти чудесную красоту там, где другие не увидят ничего, кроме обычного предмета (Maslow, 1966, p. 88). Они, по-видимому, сохраняют творческий, открытый подход, характерный для маленького ребенка. Как и у ребенка, их установка зачастую представляет собой «поглощенность, завороженность, взгляд широко открытых глаз и восхищение окружающим» (p. 100). К сожалению, большинство детей утрачивают этот подход к жизни в процессе социализации.

Когда такое восприятие интенсивно, оно называется «пиковым переживанием». Человека охватывает благоговение и удивление перед объектом — лесом, любовником, ребенком — и он делается настолько поглощенным своим переживанием, что полностью утрачивает самосознание. Человек может даже испытывать мистическое чувство общности с трансцендентной красотой и совершенством. В любом случае не делается никакой попытки назвать предмет, свести его к какой-то категории, использовать его для какой-либо цели. Человек просто восхищается тем, что есть (Maslow, 1966, chap. 6; 1971, p. 333–334).1

1 Пиковые переживания не ограничиваются восприятием красоты, но могут появится в процессе другой человеческой деятельности, например занятий спортом, танцами, в акте любви. Во время пиковых переживаний люди теряют себя в переживании мгновения и им кажется, что все происходит естественно (Maslow, 1962, chaps. 6 and 7).
Во многих отношениях самоактуализированные люди, по-видимому, похожи на хороших феноменологов. Независимо от того, достигают ли их восприятия уровня пиковых переживаний, они способны отказаться на время от традиционных способов упорядочивания опыта либо выйти за их ограничения. Они смакуют конкретный, необработанный опыт (Maslow, 1966, p. 87). Маслоу также уподоблял подход самоактуализированных людей «невмешательству в духе даосизма», рецептивному, открытому пониманию предметов, без попыток вмешаться в ход событий или контролировать их (Maslow, 1962, p. 86).

Маслоу полагал, что психологи и другие ученые могли бы многое взять на вооружение из феноменологического и даосского подходов самоактуализированных личностей. Широко распространено мнение, что наука должна развиваться на основе рациональных методов, ориентированных на достижение четко поставленных целей. Как ученые, мы должны четко определить цель нашего исследования и затем собрать данные, помогающие решить проблему или проверить гипотезу. В этом процессе мы отфильтровываем весь богатый опыт познания людей и вещей, не относящихся к цели нашего исследования. Маслоу убеждал нас в том, что, до того как мы будем поглощены нашими целями, гипотезами и обобщениями, мы открываемся миру на сенсорном, дорациональном, эмпирическом уровне. Нам следует попытаться воспринять мир свежо и живо, впитывая все впечатления, подчиняясь тому, что движет нами, очаровывает нас, как детей. Затем у нас, возможно, возникнут инсайты, которые позднее оживят и наделят смыслом нашу рациональную, целенаправленную работу (Maslow, 1966; 1968, p. 184).

Маслоу перерабатывал свои идеи в течение многих лет и не всегда был систематичен. Но в общих чертах его позиция была следующей:

1. Люди обладают исконной внутренней природой, которая имеет изначальный, биологический характер и включает все базовые потребности и импульсы к росту и самоактуализации (1962, р. 190; 1971, р. 25).

2. Эта внутренняя сердцевина обладает как видоспецифичными, так и индивидуальными характеристиками, так как все мы отличаемся по своим наклонностям, темпераменту и способностям (р. 191).

3. Наша внутренняя сердцевина — это позитивная сила, активно стремящаяся к реализации всего человеческого в нас, подобно тому, как желудь активно стремится превратиться в дуб. Важно признать, что именно наша внутренняя природа, а не окружающая среда, играет направляющую роль. Окружающая среда, как солнце, пища и вода; она питает рост, но это не семя. Социальную и образовательную практику надо оценивать не с точки зрения того, насколько эффективно она контролирует ребенка или позволяет ребенку приспособиться к среде, но в зависимости от того, насколько хорошо эта практика поддерживает и питает внутренние потенциалы роста ребенка (р. 160–161, 211–212).

4. Наша внутренняя природа не так сильна, как инстинкты у животных. Скорее, она нежна, тонка и во многих отношениях слаба. Ее легко «подавить или заглушить воздействием обучения, культурных экспектаций, страха, неодобрения и т. д.» (р. 191).

5. Подавление нашей внутренней природы чаще всего происходит в детстве. Вначале дети обладают внутренней мудростью в отношении большинства дел, включая количество потребляемой пищи и продолжительность сна, готовность приучаться к пользованию горшком и внутренние побуждения вставать и ходить. Дети также жадно исследуют окружающую среду, сосредоточиваясь на отдельных вещах, которые вызывают у них восхищение. Их собственные чувства и внутренние побуждения ведут их по направлению к здоровому росту. Однако социализаторам часто не достает уважения к выбору детей. Вместо этого они пытаются направлять детей, учить их, как себя вести. Они их критикуют, исправляют ошибки и пытаются дать им «правильные ответы». В результате дети перестают доверять самим себе, своим чувствам и начинают опираться на мнения других людей. (р. 49–55, 150, 198–199).

6. Хотя наша внутренняя сердцевина, с ее стремлением к самоактуализации, довольно слаба, она редко пропадает полностью — даже во взрослости. Она сохраняется в бессознательном, говорит с нами внутренним голосом и ждет, чтобы мы его услышали. Внутренние сигналы могут привести даже невротичного взрослого назад к захороненным способностям и нереализованным потенциалам. Наша внутренняя сердцевина — это давление, которое мы называем «волей к здоровью», и именно на этом побуждении основывается вся успешная психотерапия (p. 192–193).

7. Только очень немногие – «самоактуализированные» – люди остаются глубоко восприимчивыми к своей внутренней природе и импульсам роста. Эти люди менее других подверглись формующим и выравнивающим воздействиям культуры и сохранили способность смотреть на мир непринужденно, с детским удивлением и восхищением (p. 207-208).

 Приверженцы идеи естественного развития как гуманистыtc " Приверженцы идеи естественного развития как гуманисты"
Не удивляйтесь, если идеи Маслоу показались вам знакомыми. Маслоу и современные психологи-гуманисты без прямых цитат в значительной мере опираются на традицию понимания развития как естественного, спонтанного процесса. Со времен Руссо приверженцев идеи естественного развития занимала та же основная проблема, что и Маслоу: дети, когда они становились социализированными, переставали полагаться на свой собственный опыт и суждения; они становились слишком зависимыми от условностей и чужих мнений. Таким образом создатели теорий естественного развития, как и гуманисты, искали внутреннюю силу, которая бы направляла индивида к более здоровому и независимому развитию.

Внутренние силы ростаtc "Внутренние силы роста"
Когда Маслоу говорит о биологической сердцевине, направляющей здоровое развитие, сторонники теории естественного развития ссылаются на созревание. Созревание — внутренний механизм, побуждающий детей искать возможность получения определенного опыта в определенное время. Под влиянием связанных с созреванием побуждений дети регулируют свои циклы сна и питания; учатся сидеть прямо, ходить и бегать; развивают настоятельную потребность в автономии; овладевают языком; исследуют расширяющееся окружение и т. д. Согласно Гезеллу и другим авторам теорий созревания, дети, следуя своему внутреннему графику и таймингу ¹, являются в высшей степени мудрыми в отношении того, что им нужно и что они способны делать. Поэтому, вместо того, чтобы пытаться заставить детей выполнять составленный нами график и наши директивы, лучше позволить им руководить нами и предоставить им право выбора — как и предлагал Маслоу.
 ¹ Тайминг (англ. timing) – «измерение времени» живым организмом. – А. А.
Тем не менее, как заметил Маслоу, нам часто трудно доверять детям и естественному процессу роста. Нам, по-видимому, особенно трудно признать, что дети способны научаться сами, без нашего руководства и наставления. Но приверженцы идеи естественного развития как раз и пытались показать, что детям это под силу. Монтессори, в частности, доказывала, что если мы непредвзято понаблюдаем за проявлением спонтанных интересов детей, то они сами укажут нам те задачи, над которыми будут работать самостоятельно, с предельной концентрацией и чувством наивысшего удовлетворения. Дети будут увлечены такими задачами, потому что эти задачи отвечают их внутренним потребностям совершенствовать определенные способности на определенных стадиях развития. Поэтому нам не нужно осуществлять контроль над учением ребенка, выбирать для него задания, мотивировать его нашей похвалой или критикой его ошибок — традиционные методы, вынуждающие детей обращаться к внешним авторитетам за руководством и оценкой. Вместо этого мы можем довериться их основанным на созревании побуждениям к совершенствованию собственных способностей своими силами. Маслоу мог бы указать на Монтессори как на педагога, обнаруживающего абсолютную преданность гуманистическим идеям в своей вере во внутренние творческие силы детей.

Разумеется, не все приверженцы идеи естественного развития настолько убежденные нативисты, как Гезелл или Монтессори. Как мы видели, Пиаже, Колберг и авторы когнитивных (в узком смысле) теорий развития сомневаются в том, что биологическое созревание непосредственно определяет последовательность стадий когнитивного развития. Тем не менее, эти теоретики также видят источник развития в самостоятельной деятельности детей, а не во внешних обучающих воздействиях. Дети, с их точки зрения, от природы любознательны и тянутся к новому опыту, который заставляет их реорганизовывать собственные когнитивные структуры. Таким образом, теоретики когнитивного направления также разделяют веру гуманистов во внутренние способности к самоуправляющемуся научению.

Интересно, что наметки мыслей Маслоу о периоде зрелости также можно найти у более ранних теоретиков, близких руссоистской традиции, — в частности, у Юнга. Маслоу указывал, как прошедший все этапы социализации взрослый, чьи внутренние потенциалы к самоактуализации находятся в спящем состоянии, все же будет слышать внутренние голоса, требующие внимания. Юнг почти в тех же словах описывал кризис середины жизни. До достижения среднего возраста индивид обычно сосредоточивает все свои силы и способности на приспособлении к внешнему, социальному миру, пытается делать то, что ведет к успеху и престижу в обществе, и развивает те стороны личности, которые лучше всего подходят для этой цели. Однако, в середине жизни социальные достижения теряют свою значимость, и внутренние голоса из бессознательного подсказывают человеку, чтобы он уделил внимание ранее пренебрегаемым и нереализованным сторонам самого себя. Человек все больше обращается внутрь себя и начинает считать, что открытие своих заброшенных сторон и достижение полноты личности гораздо важнее социальной приспособленности.

Таким образом, авторы более ранних теорий естественного развития, как и современные гуманистические психологи, пытались раскрыть внутренние факторы роста, которые действуют обособленно от давлений в направлении социальной приспособленности. В то же время, некоторые из этих теоретиков были настроены более пессимистично, чем гуманисты, в отношении возможности какого-то существенного прогресса в развитии на основе внутренних сил. В частности, фрейдисты считали, что поскольку созревание приносит с собой неконтролируемые сексуальные и агрессивные импульсы, социальное подавление в той или иной степени всегда будет необходимо. Эриксон оценивал обусловленное созреванием возрастное развитие более позитивно, чем Фрейд, обращая наше внимание на созревание автономии, инициативы, трудолюбия и т. д., но он также считал, что другие стороны этих качеств — стыд, сомнение, вина, неполноценность и т. д. — неизбежны. Ни один ребенок не может достичь полной автономии, ибо общество всегда будет вынуждено в той или иной степени его контролировать. Все же, как надеялся Эриксон, мы способны воспитывать детей так, чтобы они приобретали как можно больше автономии, инициативы и других полезных качеств.

Более того, фрейдистская терапия во многом опирается на внутренние силы роста. Вспомните, как Фрейд однажды спросил одного психиатра, считает ли тот, что действительно может кого-то излечить. Когда этот психиатр ответил отрицательно — что он может только убрать некоторые препятствия (личностному) росту, как садовник удаляет камни или сорняки, — Фрейд сказал, что, пожалуй, они смогут понять друг друга. Школа Беттельхейма дает яркий пример того, как психоаналитики опираются на внутренние процессы роста. Беттельхейм не пытался заставить психически больных детей вести себя нормально. Но он создавал определенные условия: любовь, одобрение и эмпатию, которые позволяли детям чувствовать себя в безопасности и продвинуться в развитии. Врач лечит пациентов приблизительно также. В действительности он не лечит рану, а только промывает и зашивает ее. Остальное зависит от природы. Любое лечение в психотерапии или в медицине отчасти опирается на здоровые силы, не контролируемые врачом. Врач опирается на свою веру в природные силы к выздоровлению.

Таким образом, приверженцы идеи естественного развития, как и гуманисты, пытались открыть природу внутренних сил роста и разработать соответствующие педагогические и терапевтические методы. И, в значительной степени, те, кто развивал эти идеи, работали над этими задачами задолго до того, как возникло современное гуманистическое движение в психологии.

Романтизмtc "Романтизм"
Теории, которые превозносят достоинства Природы и биологических сил, в противоположность обществу, часто называют романтическими. В этом смысле Маслоу, так же как Руссо и сторонников теории созревания, можно назвать романтиками. Фактически, с именем Руссо часто связывают зарождение романтического мышления.

Другая сторона романтизма — любовь к прошлому. Это тяготение к прошлому совершенно очевидно у Маслоу; он смотрел на младенчество и детство как на время, когда мы теснее всего соприкасались с нашими естественными побуждениями и обладали более непосредственным и творческим восприятием. В детстве, говорил он, мы воспринимали мир более свежо, непосредственно и образно, чем мы делаем это, став социально адаптированными взрослыми. Маслоу признавал ценность зрелого, взрослого мышления, но он также считал, что нам нужно научиться возвращаться на время к более детским модусам опыта.

Руссо тоже «романтизировал прошлое». Он говорил о том, что дикарями мы были счастливее и независимее и рассматривал детство как потенциально счастливую и невинную пору, когда мы живем в гармонии с Природой. В современной теории естественного развития, вероятно, самым радикальным романтиком был Шахтель, противопоставлявший богатый чувственный опыт младенчества и открытое любопытство детства стереотипному традиционному мышлению большинства взрослых.

Однако ни Руссо, ни Шахтель четко не указывали способов, с помощью которых мы — взрослые можем повторно войти в контакт с детскими модусами опыта. Однако это сделал Вернер, которому мы признательны за концепцию микрогенеза. Вернер высказал предположение, что мы непрерывно вовлечены в так называемый процесс микрогенеза, в котором каждая новая мысль или восприятие зарождается на примитивных уровнях и затем развивается в направлении все более прогрессивных форм познания. Таким образом, мы все время имеем доступ к примитивным модусам опыта. Вернер отмечал, что обычно мы не погружаемся полностью в эту примитивную образность, однако делаем это в тех случаях, когда наиболее творчески настроены и вынуждены начинать с нуля. В такие моменты наши впечатления становятся особенно богатыми и чувственными, так как примитивные образы образуют неразделимый сплав с эмоциями, ощущениями и воображаемыми качествами. Творческое мышление, разумеется, не останавливается на таких образах; оно продолжает уточнять и структурировать их. Тем не менее, подчеркивал Вернер, творчество начинается с чуткого реагирования на ранние формы опыта — взгляд, разделяемый психоаналитиками, которые говорят о «регрессии на службе эго».

Следует заметить, что не все приверженцы идеи естественного развития были романтиками. В частности, авторы когнитивных теорий развития, как правило, не видели особых достоинств в детском мышлении. Пиаже отмечал, что мы продолжаем использовать ранние сенсомоторные схемы и когнитивные операции, но не видел ничего особенного в образном, фантазийном мышлении ребенка, находящегося на дооперациональной стадии развития, и никогда не допускал, что творческие люди регрессируют к этой стадии. Равным образом и Колберга, по-видимому, никогда не привлекала концепция регрессии. С его точки зрения, стадии морального рассуждения просто отражают возрастающие уровни когнитивной адекватности, и поэтому нет никакого смысла возвращаться к более ранним стадиям.

Таким образом, не все приверженцы идеи естественного развития ставили на детские способы мышления клеймо «высшее качество». Все эти теоретики, конечно, признавали, что детское мышление обладает уникальными качествами. Но не все они были так очарованы этими качествами, чтобы побуждать нас вновь вернуться к ним. Все же романтическое влечение к детству — это тема, которая красной нитью проходит сквозь большую часть гуманистической психологии и теории естественного развития.

Феноменологияtc "Феноменология"
К главным компонентам современной гуманистической психологии относится также феноменологическая ориентация. Эта ориентация, или метод, включает то, что можно назвать «феноменологической приостановкой» («phenomenological suspension»). Феноменолог пытается временно отказаться от своих теоретических предубеждений и традиционных категорий и посмотреть на людей и вещи по возможности открытым и свежим взглядом, т. е. попытаться увидеть их такими, какими они действительно являются. Этот метод, как мы видели, был отправным пунктом философских размышлений Руссо о развитии ребенка. Руссо доказывал, что «у детей своя собственная манера видеть, думать и чувствовать» и что мы ничего о ней не знаем; поэтому мы должны воздержаться от навязывания детям своих собственных мыслей и выкроить время, чтобы просто понаблюдать за ними, выслушать их и позволить им открыть нам свои уникальные качества. Позже Пиаже и Монтессори указывали на то же самое. Можно сказать, что прием «феноменологической приостановки» используют и этологи. Прежде чем этолог сформирует какую-либо гипотезу или выстроит на ней какую-то теорию, он должен сперва просто попытаться узнать и описать как можно больше определенных видов животных. Чтобы это сделать, считают этологи, мы должны наблюдать за животными в их естественной среде обитания, а не в лаборатории.

В психологии феноменология, как правило, подразумевает второй шаг. Феноменологически ориентированные психологи обычно на время отказываются от сложившихся взглядов и убеждений для того, чтобы войти во внутренний мир другого человека. Они пытаются открыться непосредственному опыту другого человека и увидеть мир его глазами.

Многие сторонники идеи естественного развития были менее последовательными в отношении этого второго шага, чем приверженцы феноменологической психологии. Шахтель и психоаналитики, например, предприняли большие усилия, чтобы как можно больше узнать о внутреннем мире детей. Шахтель пытался проникнуть в уникальные модусы младенческого восприятия, а психоаналитик Беттельхейм, например, постоянно спрашивал себя самого: «Каким представляется мир этому ребенку и какие чувства он у него вызывает?» Другие авторы меньше интересовались тем, как выглядит мир в глазах конкретного ребенка. Гезелл хотел, чтобы мы непредвзято относились к потребностям и интересам детей, но наблюдал главным образом за их внешним моторным поведением. Вернер помог нам понять, каким мир представляется ребенку — в частности, он показал, что мир может казаться ребенку полным жизни и чувства, — но Вернер, в основном, рассматривал психическую жизнь ребенка с внешней точки зрения, анализируя ее в таких понятиях, как дифференциация и интеграция. Подобным же образом, Пиаже снабдил нас ценными сведениями об уникальном опыте маленьких детей — в частности о том, как объекты подменяются моментальными восприятиями, как сны могут казаться детям реальностью, а моральные нормы могут выглядеть непреложными установлениями властных фигур, и т. д., — но и он исследовал мышление маленького ребенка преимущественно извне, анализируя его с точки зрения развития логических структур. Этологи тоже рассматривали поведение, в основном, с внешней точки зрения.

Вообще говоря, не так легко получить надежные сведения о том, каким мир выглядит для детей (и взрослых) на разных стадиях развития. Маленькие дети не обладают достаточными вербальными навыками, чтобы сказать нам, каким им представляется мир, а младенцы вообще не могут ни слова сказать о своем опыте. Один из методов может заключаться в том, чтобы изучать спонтанные интересы детей. Например, Монтессори показала, как маленькие дети обращают внимание на мельчайшие детали предметов и проявляют беспокойство по поводу всего, что лежит не на своем месте. Эти наблюдения дают нам две подсказки в отношении того, каким может быть перцептуальный (воспринимаемый) мир маленького ребенка. Кроме того, маленькие дети, по-видимому, воспринимают жизнь там, где мы ее не видим, и их особенно интересуют предметы, такие как машины, мячи или воздушные шары, которые при небольшой работе воображения приобретают человеческие качества. Представляется важным отметить каждый аспект окружающей среды, который дети считают особенно интересным. Чтобы структурировать эти исследования, нам нужно следовать за мыслью Марты Мухов (о которой говорилось в главе 5). Она наблюдала за тем, как дети разного возраста реагировали на типичные повседневные ситуации, в том числе в порту и в магазине. Отмечая вещи, которые кажутся детям особенно интересными, так же как и те, которые они игнорируют, мы можем начать создавать картину того, каким мир представляется ребенку в разные фазы жизни.

Универсалииtc "Универсалии"
Читатели, уже знакомые с психологией развития, обратят внимание на то, что в этой книге опущены или едва затронуты некоторые темы. Мы только упомянули, например, о различиях между детьми или взрослыми по тестам IQ. Другие темы получили лишь минимальное освещение, в том числе культуральные различия в развитии личности и гендерные различия. Разного рода различия между людьми отчасти являются продуктом действия средовых факторов, и они необычайно важны. Если мы когда-нибудь захотим исправить искусственное социальное неравенство, нам обязательно нужно знать, как оно возникло.

Но различия между людьми никогда не были главным предметом интересов сторонников подхода к развитию как естественному процессу. Вместо этого, они исследовали силы развития и его ход (последовательность стадий или фаз), общие для всех людей. Это направление исследований, как предполагает Хомский (Chomsky, 1975, р. 130–133), вероятно, отражает – в той же мере, как и любое другое направление, – определенную этическую ориентацию. Приверженцы идеи естественного развития, как и гуманисты, пытаются показать наше сходство на самых глубинных уровнях. Авторы теорий естественного развития избегают тем, касающихся того, в чем один человек лучше другого, и, вместо этого, сосредоточиваются на том, что Маслоу называл «биологическим братством» (Maslow, 1962, р. 185). Они хотят показать, что, в сущности, все мы испытываем одни и те же устремления, надежды и страхи, равно как и одинаковые творческие побуждения к здоровью и личной интеграции. Можно надеяться, что понимание позитивных устремлений, которые мы все разделяем, поможет нам построить всемирное человеческое общество.

Эпилог:
движение
за высокие стандарты обучения в перспективе теории естественного развитияtc "Эпилог\:
движение
за высокие стандарты обучения в перспективе теории естественного развития"
Создатели теорий естественного развития, от Руссо до Гезелла и Пиаже, всегда уделяли большое внимание практической стороне дела — особенно воспитанию и обучению детей. Поэтому интересно, как бы они оценили такую мощную тенденцию в современном образовании, как движение за высокие стандарты обучения. Я рассмотрю это движение в перспективе руссоистской традиции или, что то же самое, с позиции сторонников теории естественного развития, которая положена в основу этой книги.

 Движение за высокие стандарты обученияtc " Движение за высокие стандарты обучения"
До недавнего времени американцы гордились своими школами, но некоторые исторические события поколебали доверие к ним. В частности, запуск первого спутника Советским Союзом в 1957 г. вызвал волну самокритики и призывы к реформе учебных программ. Русские заняли ведущее место в освоении космоса, и, чтобы восстановить первенство, наши политические лидеры и высшие чиновники от образования призвали американцев объединенными усилиями обеспечить обучение детей математике и естественным наукам как можно раньше и на более высоком уровне. В результате появилась «новая математика» и «новое естествознание», малопонятные и самим учащимся, и учителям, и родителям. Содержание этих дисциплин не оседало в головах детей, и в 1960–1970-х гг. от них отказались. 

Семидесятые годы дали новый повод сомневаться в превосходстве США — на этот раз не в освоении космоса, а в экономике. Япония, ФРГ и другие страны начали опережать США в автомобильной промышленности и высоких технологиях. В ответ политические лидеры и руководители ведущих американских корпораций снова указали на школы (а не на свою собственную политику) как на главный источник проблемы. Они обвинили наши школы в том, что их выпускники не обладают навыками и знаниями, необходимыми рабочей силе для того, чтобы быть конкурентоспособной в глобальной экономике.

Самое громкое предостережение прозвучало в опубликованном в 1983 г. докладе Министерства образования США, озаглавленном «Нация в опасности», в котором говорилось, что наши школы уступили «поднимающейся волне посредственности, угрожающей нашему будущему как ведущей мировой державы и как гражданам великой страны» (U. S. Departament of Education, 1983, р. 5). Этот доклад призывал повысить требования к успеваемости всех учащихся и содержал конкретные рекомендации, например, удлинить школьный учебный день и год.

Затем аналогичные доклады последовали один за другим, и в 1989 г. президент Буш и губернаторы штатов придали больший размах движению за высокие стандарты. Они сформулировали 6 национальных целей, среди которых была и такая: Америка должна стать к 2000 г. первой в мире по уровню преподавания в школах математики и естественных наук и учредить комитет по разработке «стандартов мирового класса» в учебных предметах. Администрация Клинтона расширила эту программу до более объемного документа «Цели 2000» и предложила ввести национальное тестирование. Некоторые политики отклонили предложение о тестировании на федеральном уровне, указывая на угрозу для прав штатов и местной автономии. Но почти каждый штат выдвинул свои собственные стандарты и ввел строгие тесты для оценки прогресса учащихся начальной и средней школы.

К середине 1990-х гг., однако, стало очевидно, что американские школы не отвечают целям администрации Буша и Клинтона для 2000 г. В ответ 40 губернаторов и 49 руководителей ведущих корпораций встретились в 1996 г. в парке «Пэлисейдс», штат Нью-Йорк, чтобы обсудить наболевшие вопросы школьного образования. Участники этой встречи на высшем уровне обязались приложить больше усилий к достижению мировых стандартов в основных учебных предметах и также призвали к большему использованию технологии и к обучению всех учащихся навыкам рационального решения проблем. В том же году Корпорация Карнеги опубликовала доклад «Годы обещаний» (Carnegie Corporation of New York, 1996), призывавший нацию пробиваться вперед на этих фронтах как можно раньше — в детском саду и в период подготовки к школе. Этот доклад придал легитимность и дополнительный импульс уже укрепившейся тенденции.

В своих работах лидеры движения за высокие стандарты провозгласили, что крайне необходимо привнести больше рациональности в запутанную систему американского образования. Кроме того, они настаивали на том, что образовательная реформа должна начаться с четкого определения целей образования; до того, как мы сделаем что-то еще, мы должны определить, что учащимся «нужно знать и что они должны делать» в глобальной экономике завтрашнего дня (Ravitch, 1995, p. 54, 133). Другими словами, реформа должна начаться с конца — нужно исходить из результатов, которых учащиеся должны достичь. Как только мы определим цели, мы сможем продвигаться в обратном направлении – к началу, разрабатывая такие методы обучения и такое содержание учебных курсов, которые приведут учащихся к желаемым результатам (Rothman, 1995, p. 74). Да и сами учащиеся тогда будут точно знать, что им нужно изучить (Tucker & Codding, 1998).

Движение за достижение высоких стандартов также ставит своей задачей исправление одного из самых серьезных недостатков в американском образовании — нехватку мотивации у учащихся. Констатируется, что американские школьники в основном ленивы и пытаются при первой возможности увильнуть от учебы. Согласно ряду докладов, их больше волнует социальная жизнь, внеклассная деятельность и телевидение. Причина, как говорит главный исполнительный директор IBM Луис В. Герстнер, заключается в том, что «от американских школьников ждут слишком мало, и в результате получают слишком мало... в будущем школьники должны стать работниками, любящими труд, а не уклоняющимися от него» (Gerstner, 1994, р. 173).

Поборники стандартов полагают, что наши более высокие ожидания сами по себе будут мотивировать учащихся, но они также рекомендуют более конкретные меры. Они побуждают взрослых серьезнее разговаривать с детьми о ценностях «самодисциплины» и «расширения кругозора» и бдительнее следить за выполнением детьми работы (Carnegie Corporation of New York, 1996, p. 95; U.S. Department of Education, 1983, p. 34–35). Они надеются на то, что школьники усвоят эти послания и будут критичнее относиться к своей собственной работе. Кроме того, защитники введения стандартов говорят, что учебная деятельность должна иметь реальные последствия. В частности, движение за высокие стандарты побудило штаты и муниципальные власти:

Публиковать результаты тестирования каждого школьного округа ¹, что заставит округа либо добиваться хороших показателей, либо стать мишенью глубокого возмущения общественности.
Взять округа, показывающие плохие результаты, под постоянный контроль.
Поставить в зависимость от индивидуальных тестовых показателей перевод в следующий класс и окончание средней школы.
Обязать приемные комиссии всех государственных университетов и бюро найма на работу учитывать высокие школьные оценки и показатели тестов при отборе кандидатов.

Некоторые из этих нововведений, такие как публикация результатов окружного тестирования, уже повсеместно распространены, тогда как другие, такие как перевод в следующий класс в зависимости от результатов тестов, начали практиковаться только в некоторых штатах («Quality Counts», 1999, р. 5). Защитники введения стандартов жалуются, что наши национальные работодатели все еще уделяют мало внимания оценкам в средней школе и результатам тестов. Все учащиеся должны знать, что их оценки сильно повлияют на будущую жизнь. Иначе, как говорит экономист Джеймс Розенбаум, учителя будут «похожи на укротителей львов без хлыста» (цит. по Ravitch, 1995, p. 119).
¹ Школьный округ – территория в составе штата, включающая один или несколько населенных пунктов, в которых находятся подведомственные школьному совету муниципальные школы. В США насчитывается около 16 тыс. школьных округов. – А. А.

В 1990-е гг. вся сфера школьного образования оказалась охваченной энтузиазмом движения за высокие стандарты. Но когда десятилетие подошло к концу, некоторые руководители штатов стали проявлять беспокойство по поводу темпов происходящих перемен. Их тревога была связана со слишком быстрым повышением стандартов и слишком большим процентом школьников, которые не смогли справиться с новыми тестами и, следовательно, не были переведены в следующий класс. Однако мало кто из высших должностных лиц усомнился в правильности генеральной линии движения за высокие стандарты. Школы повсеместно продолжают перестраивать программы на основе новых стандартов и тестов, а данные опросов говорят о том, что движение за высокие стандарты сохраняет широкую поддержку общественности (Public Agenda, 1991).
Действительно, нет оснований сомневаться в общей цели и направлении движения за высокие стандарты. Кто станет возражать против ясных требований и высоких стандартов?

Тем не менее, движение за высокие стандарты основывается на предположениях, которые оспаривались всеми приверженцами идеи естественного развития, начиная с Руссо. В наше время важно знать хотя бы главные критические аргументы сторонников теории естественного развития и свободного воспитания.

 Критика с позиции теории естественного развитияtc " Критика с позиции теории естественного развития"
Не слишком ли мы сосредоточиваемся на целях,
которые ставим перед детьми?tc "Не слишком ли мы сосредоточиваемся на целях,
которые ставим перед детьми?"
Сторонники движения за высокие стандарты настаивают на том, что мы должны установить четкие образовательные цели для детей, безусловно сосредоточившись на подготовке детей к будущему. Как не устают повторять защитники введения стандартов, мы должны подготовить детей к завтрашним высоким технологиям и глобальной экономике. Но еще Руссо предупреждал, что чересчур сильная озабоченность будущим мешает нам увидеть, как дети растут и развиваются. На разных стадиях дети, естественно, испытывают побуждение развивать разные способности, некоторые из них имеют мало общего с их будущими профессиями. Если мы сосредоточимся исключительно на том, что нужно ребенку для будущего, мы отнимем у него возможность развить те или иные способности, необходимо формирующиеся на данной стадии.
Сегодня, я полагаю, мы слишком поспешно готовим детей к будущему и оказываем вредное воздействие на маленьких детей. В качестве иллюстрации я бы хотел рассмотреть, как мы ограничиваем развитие детей в двух областях. Первая — это художественные наклонности ребенка.

Как уже упоминалось в главах о Вернере и Пиаже, дети в возрасте между 3 и 8 годами любят петь, рисовать, танцевать и играть в ролевые игры. Более того, в этот период их таланты поразительно расцветают (Gardner, 1980; Winner, 1982). Дети в возрасте между 5 и 8 годами, как правило, создают свежие, живые, красивые рисунки. Действительно, некоторые великие художники говорили, что они пытаются вернуть себе этот художественный настрой маленького ребенка. Как однажды заметил Пикассо, «раньше я рисовал, как Рафаэль, но мне понадобилась вся жизнь, чтобы научиться рисовать, как дети» (цит. по Gardner, 1980, p. 8).

Затем, в возрасте 7–8 лет, рисунки детей меняются. Они теряют свою свежесть и живую гармонию. Они становятся более точными, геометрическими и тщательно спланированными. Может показаться, что рациональный интеллект начинает брать верх, и это происходит примерно в том возрасте, когда, по мнению Пиаже, мышление детей становится более рациональным и логичным. (В более широком контексте, их художественное творчество, по-видимому, отражает «переход от 5 к 7»). Это не значит, что существует полный разрыв между детьми в возрасте до и после 7 лет; младшие дети в некоторой степени развивают рациональные способности, а старшие дети продолжают развивать свои художественные способности. Существуют также широкие вариации между отдельными детьми. Но, в целом, доминирующая ориентация маленького ребенка все же скорее художественная, чем рациональная или логическая.

Однако в наших школах никогда не отводилось достаточного времени для занятий искусством, а движение за высокие стандарты делает ситуацию еще более трудной; заботясь о технологии будущего, представители этого движения настаивают, чтобы школы посвящали больше времени формальным учебным предметам и рациональному мышлению на самых ранних стадиях — в приготовительных классах ¹ или даже до школы. И движение за высокие стандарты очень успешно осуществляло эту перемену. В результате, маленькие дети прилагают все больше усилий, чтобы справиться с академическими предметами, которые они с трудом понимают, в то время как у них все меньше возможностей развить творческие и художественные стремления, кажущиеся им такими естественными и жизненно важными.
¹ В так называемых классах «К» (от англ. kindergarden – детский сад), входящих в систему начальной школы. В этих классах детей 4–5 лет готовят к школе, постепенно переходя от игр к чтению, письму, счету. Более 50% американских детей посещают классы «К» в муниципальных или частных детских садах. – А. А.
Такая же судьба постигла общение ребенка с природой. Внимательные, чуткие воспитатели детских садов и учителя начальных классов давно заметили, что маленькие дети проявляют очень сильный интерес к животным, воде, растениям, камням и почве. Как мы видели, Монтессори разделяла это мнение воспитателей и учителей, и потому она впустила Природу в свой «Дом ребенка» и в начальные школы. Опираясь на предположение, что общение с природой развивает способность детей к наблюдению и усиливает чувство единства с миром, Монтессори начала разрабатывать методики общения с природой, способствующие развитию детей.
Однако, в современном образовании Природе не отводится сколько-нибудь значительной роли. Насколько я знаю, никто из высших должностных лиц, определяющих политику в области образования, и никто из лидеров движения за высокие стандарты не указывал на большое значение Природы в жизни ребенка. Вместо этого они всегда уделяли внимание знаниям и навыкам, которые продвинут национальную экономику, подготовят детей к высокотехнологичному рабочему месту в офисе и к работе с компьютерами. А имея в виду эту цель, они не видят смысла в том, чтобы предоставлять детям возможность исследовать природу, прогуливаться по лугам и вдоль рек, лазить по деревьям, строить шалаши, наблюдать за рыбами и птицами, собирать камни и листья. Жизнь Гекльберри Финна уходит в прошлое.

Неудивительно, что детский опыт общения с Природой редко становится предметом психологического исследования. Учебники по детскому развитию не касаются этой темы. В учебники входят главы по двигательному и языковому развитию детей, их взаимоотношениям со взрослыми и сверстниками, математическому и научному рассуждению и т. д. — но никогда не включается раздел о детском опыте взаимодействия с миром природы. Все, чем мы располагаем, — это несколько теоретических работ (напр., Cobb, 1977; Gardner, 1998; Orr, 1993) и несколько пионерских исследований (Hart, 1979; Moore, 1989; см. Crain, 1997, где дан обзор). Эти исследования говорят о том, что Монтессори была на правильном пути — богатые контакты с Природой усиливают сенсорную компетентность детей и чувства спокойствия и принадлежности к миру. Природа вдохновляет их творчество — от постройки шалашей и скворечников до лучших образцов их рисунков и стихов. К сожалению, пока нет никаких признаков того, что психологи активно обратятся к исследованию этой темы. 

Правда, за аналогичное безразличие мы могли бы покритиковать и сторонников теории естественного развития. Только двое из упомянутых в этой книге — Руссо и Монтессори — обратили внимание на особую чувствительность ребенка к Природе. Однако, по самой сути своей, подход к развитию как естественному процессу открывает нам путь к пониманию этого аспекта детства. Этот подход требует от нас, взрослых, наблюдать за детьми непредвзято, даже с некоторой долей наивности. Он также требует от нас перестать рассуждать исключительно с точки зрения наших собственных целей в отношении детей; нам следует принимать в расчет, что ребенок от рождения наделен внутренней мудростью, вовремя подсказывающей ему, в каком именно опыте он нуждается. Таким образом, мы должны внимательно и непредвзято наблюдать за ребенком, с полным доверием относясь к его сигналам в наш адрес, и попытаться понять, в чем его самые глубокие интересы и каковы его способы научения. Я считаю, что если бы мы следовали подлинному духу теории естественного развития, мы бы обнаружили, что дети в действительности жаждут богатых контактов с Природой и что эти контакты вносят существенный вклад в их всестороннее развитие как личностей. Более того, я считаю, что если бы мы полностью исследовали этот вопрос, мы бы обнаружили, что беспокойство, импульсивность и депрессия, ставшие обычными проявлениями у нынешних молодых людей, являются в значительной степени результатом разрыва с Природой как успокаивающим присутствием в их жизни.

Поможет ли дополнительное внешнее давление?tc "Поможет ли дополнительное внешнее давление?"
Проводя свою программу в жизнь, движение за высокие стандарты постоянно поднимает вопрос мотивации или, точнее, ее отсутствия у учащихся. Сами сторонники этого движения, как и их оппоненты, признают, что большинству школьников не нравится учиться, и они не проявляют должного усердия. Но защитники введения стандартов не побуждают школы искать задания, которые ученики сочли бы более внутренне значимыми и мотивирующими (Damon, 1995). Напротив, они говорят нам, что нужно давать детям более трудные («стимулирующие») задания и применять внешнее давление и внешние стимулы. Они побуждают нас подталкивать детей, разговаривать с ними о том, как нужно «расширять свой кругозор» и укреплять «самодисциплину». Они также настаивают на применении принципа реальных последствий, например, требуют оставлять школьников на второй год, если они не сдают стандартные тесты.

С точки зрения теории естественного развития, или с позиции центрированного на ребенке подхода, принуждение школьников выполнять более трудные задания вряд ли может оказать существенную помощь. Ученики могут запомнить более абстрактные понятия, чтобы сдать тесты, но не обязательно поймут их, и уж точно невзлюбят школу еще больше. Современные представители теории естественного развития, такие как Дэвид Элкинд (Elking, 1981, 1989) и другие авторы (например, Winn, 1983), также предупреждают о нарастающих симптомах детского стресса, когда раннее педагогическое давление стало нормой.

Для педагогов, разделяющих идею естественного развития, намного лучше основывать обучение на внутренней мотивации, давать детям задания, которые они охотно выполняют ради собственного удовольствия. Мы уже отмечали, как Монтессори обнаружила, что, если мы создадим правильную образовательную среду, обеспечив детей заданиями, позволяющими развивать их естественно зарождающиеся способности, то дети проявят к ним неподдельный интерес и будут работать над ними с невероятной энергией, сосредоточенностью и настойчивостью. И когда они заканчивали работу, то чувствовали себя счастливыми и умиротворенными, так как их активная деятельность помогла им развить что-то жизненно важное в самих себе. В таких обстоятельствах нет необходимости пытаться мотивировать детей с помощью похвалы, угроз, побуждений или негативных последствий.

Другие педагоги, исповедующие центрированный на ребенке подход, разделяют веру в то, что обучение нужно приспосабливать к внутреннему желанию детей учиться. Так считают и конструктивисты-пиажетианцы, и учителя вальдорфских школ, и учителя педоцентрических школ, идущие по стопам Джона Дьюи. Например, учителя педоцентрических школ отмечали, что, хотя ученики находят математику в учебниках и задачниках абстрактной и бессмысленной, они живо усваивают математические операции, позволяющие им выполнять конкретные задания, такие как приготовление пищи, плотницкие работы и выращивание овощей. Занимаясь всем этим, они охотно изучают математику, так как она позволяет им реализовать их творческие импульсы.

Способствует ли движение за высокие стандарты
развитию конформности?tc "Способствует ли движение за высокие стандарты
развитию конформности?"
Движение за высокие стандарты, следовательно, делает школы все более давящими и неприятными для детей, которые вынуждены усваивать все более трудный материал. Но с точки зрения теории естественного развития, проблема заключается не только в этом. Как указывал Руссо, слишком трудная работа подрывает независимость детей.

Когда, например, мы даем ребенку слишком трудную для него математическую или физическую задачу, у него нет другой возможности, кроме как обратиться за помощью к преподавателям или другим людям, и, поскольку он полностью не понимает решения, ребенок должен принять на веру все, что говорит более «умный» человек. Таким образом, он учится зависеть от внешнего авторитета, а не думать самостоятельно.

Догадка Руссо крайне важна, но она повсеместно игнорируется. Было бы поучительно узнать, в какой степени школьный материал выходит за границы понимания детей или их опыта, так что они вынуждены принять его истинность на веру. Моя догадка заключается в том, что процент такого материала довольно велик — и он становится все больше по мере того, как движение стандартов набирает силу.

Педагоги, исповедующие центрированный на ребенке подход, как мы видели, предлагали ряд способов стимуляции независимого мышления. Руссо предложил пользоваться стимулирующими вопросами. То есть, мы задаем детям вопросы, которые они находят очень интересными, и затем позволяем им самим разрешать их. Например, Руссо говорил, что любил спрашивать у Эмиля, какую лестницу в сарае ему лучше взять, чтобы достать вишни с дерева. Эмиль в таком случае оценивал расстояние и сам проверял, прав он или нет. Современный мастер этого метода — последовательница Пиаже Констанция Камий. Она предложила формулировать все виды вопросов по математике так, чтобы учитель мог их задать, пока дети заняты тем, что доставляет им удовольствие, — например, играют в мяч. Учитель может спросить первоклассницу, сколько очков надо набрать ее команде, чтобы выиграть. Ребенок сочтет, что вопрос имеет смысл, и таким образом учитель даст ребенку возможность спонтанно найти решение. Этот метод развивающих вопросов — один из развивающих методов, ориентированных на детей (из других можно назвать, например, метод Монтессори). Все эти методы основаны на том, что создаются ситуации, в которых дети сами ищут решение.

Перспектива применения компьютеровtc "Перспектива применения компьютеров"
Основываясь на всех моих предыдущих рассуждениях, можно сделать вывод, что обучение, основанное на высоких стандартах, оказывается довольно скучным делом. Защитники движения за высокие стандарты стремятся давить на детей и заставлять их выполнять трудные и абстрактные задания, которых те полностью не понимают — выполнять работу, заслоняющую радость свершения самостоятельных открытий. Хотя эта характеристика, в целом, правдива, есть одно исключение. Движение за высокие стандарты активно продвигает методики компьютерного обучения, обещающие, что даже трудная учеба может превратиться в забаву.

Нет сомнения, что компьютеры обладают значительной привлекательностью. Они создают у нас ощущение почти магической власти. Нажав на несколько кнопок, мы можем мгновенно выполнить сложные вычисления, построить графики, сохранить информацию. С помощью Интернета компьютеры связывают нас с людьми, видеофильмами, аудиозаписями и другими источниками информации, лежащими далеко за пределами ближайшей библиотеки.

Помимо этого, такие эксперты, как Сеймур Пейперт (Papert, 1980), полагают, что, когда дети обучаются программированию на языке ЛОГО, они овладевают навыками мышления на высокоорганизованном алгоритмическом языке и учатся мыслить систематично, рассуждая от поставленной цели. Они также учатся отслеживать свой собственный прогресс, используя метакогнитивные навыки, которые мы обсуждали в главе о Выготском и которым в наши дни придается огромное значение. Благодаря компьютерам, учащиеся могут осваивать материал в индивидуальном темпе. Сторонники применения компьютеров иногда признают, что некоторые из указанных педагогических преимуществ еще предстоит подтвердить фактами, но почти каждая школа в стране старается приобрести как можно больше современных компьютеров.

Впрочем, компьютеры создают и проблемы, самая большая из которых — физическая среда компьютерного класса. Ребенок за компьютерным монитором заперт в стерильной, искусственной среде. Только пластик и металл. Как пишет Джон Деви, «ни ветра, ни пения птиц... ни связи с почвой, водой, солнцем, теплом. Никакой настоящей экологии» (Davy, 1984, р. 12). Стерильность компьютерного окружения особенно опасна для маленьких детей, находящихся в процессе развития чувств и связи с миром природы.

Есть также проблемы, касающиеся того, чтó ребенок усваивает через компьютер. Компьютерный монитор представляет пользователю только символы — слова, картинки, числа и графики. Ребенок подвергается воздействию большого количества информации, но он получает ее исключительно из вторых рук, на ментальном уровне. Что значит изучать биологию только на словах, картинках и других символах, не обладая богатым опытом личных впечатлений от растительной и животной жизни? Или изучать принципы физики — такие, как скорость, сила и равновесие, — не испытав, что такое бросать, стучать, пилить или карабкаться? Ребенок усваивает символы, но без личного, телесного, сенсорного опыта, который только и делает эти символы несущими смысл для конкретного индивида. Опасность заключается в том, что ребенок, первоначально усваивающий большой объем информации за терминалом компьютера, усваивает эту информацию на чисто интеллектуальном уровне. Ребенок превращается в «развоплощенный разум» (disembodied mind).

Когда я впервые указал на эту проблему коллегам, они часто говорили: «Да, это возможно, но не обязательно случится. Почему дети не могут учиться, используя компьютер, и в то же время проводить много времени за играми на улице, строя, исследуя природу и получая физический и сенсорный опыт?» Теоретически это возможно. Но в реальности современные дети проводят гораздо меньше времени на улице. В какой-то степени мы поощряем это, когда призываем удлинить школьный учебный день и учебный год и ввести дополнительные занятия для детей, которым необходима дополнительная помощь. Мы также поощряем детей проводить время дома, когда создаем стимулирующую электронную среду, позволяющую смотреть телевизор, бродить по сети, играть в видеоигры и общаться с друзьями по электронной почте. В результате, дети основную часть своего времени проводят в относительно стерильной атмосфере, и у них не развивается богатая сенсорная основа знаний.

В свете этой проблемы, я думаю, будет правильным ограничить компьютерное обучение в начальной школе, когда дети все еще учатся, опираясь во многом на свои органы чувств и конкретную деятельность с вещами и людьми. Многие вальдорфские школы не устанавливают в аудиториях компьютеры до восьмого класса. В очень немногих школах захотят ввести такое ограничение, но, я считаю, нам нужно установить некоторые ограничения для использования компьютеров в начальной школе, убедившись, что компьютерное обучение не заменяет богатых и непосредственных впечатлений о мире.

Тирания тестированияtc "Тирания тестирования"
Я несколько раз упомянул о том, что движение за высокие стандарты делает особый акцент на широком использовании стандартизированных тестов. Тестовые баллы говорят нам о том, насколько хорошо учащиеся соответствуют образовательным стандартам. Тестовые показатели можно также поставить в связь с внешними стимулами и последствиями, чтобы мотивировать лучшее выполнение учебной работы. Что я еще до сих пор не рассматривал, так это растущее влияние тестирования и как это влияние сказывается на обучении.

Стандартизированное тестирование давно стало характерным элементом образования в США, и учителя научились относиться к нему с должной осторожностью. Учителя обнаружили, что, хотя тесты и должны быть только инструментом оценки, они зачастую влияют на обучение. Чем большее значение придается тестам, тем чаще оказывается, что учителя «учат проходить тесты». Исторически это означало, что школьники выполняли скучные и неинтересные упражнения, улучшавшие их результаты при тестировании.

Сегодняшние защитники введения стандартов признают, что тестирование часто управляет обучением, но их не волнует этот факт (Ravitch, 1995). Они считают, что если мы знаем, что тесты направляют обучение, нам следует придумать тесты, позволяющие учащимся достичь желаемых целей. Если мы хотим развить у учащихся более высокий уровень мышления в раннем возрасте, нам следует создать тесты, измеряющие такое мышление. Мы, вероятно, не захотим опираться исключительно на тесты с выбором из множества вариантов, но нам также потребуется разработать задания, позволяющие оценить аналитическое мышление. В целом, позиция движения за высокие стандарты состоит в том, что тесты и оценки — это очень полезные инструменты, и его сторонники сделали все, чтобы укрепить их значение. Сегодня тесты настолько важны, что учителя часто проводят основную часть классного времени, подготавливая учеников к ним. В Нью-Йорке в 1999 г. из-за плохих результатов тестирования были закрыты 13 школ, многие директора уволены, тысячи учеников оставлены на второй год (Hartocollis & Holloway, 1999; Lewin, 1999).

По мере того, как тестирование стало приобретать все большее значение, учителя, в особенности разделяющие центрированный на ребенке подход, почувствовали, что их автономия и возможность индивидуально подходить к ученикам оказались сильно урезанными. У них стало меньше возможностей строить обучение в соответствии с глубокими интересами того или иного ребенка, потому что то, чему они должны научить, определяется тестами. Например, в начальной школе учителя теперь с трудом могут найти время для того, чтобы маленькие дети развивали творческие способности или исследовали природу — ведь детям угрожают тесты. Точно так же учитель средней школы может обнаружить, что гораздо легче обучить математике в процессе занятий плотницким делом или работая в огороде, но на такое обучение требуется время, которого просто не хватает в условиях давления тестирования, имеющего большое значение.

Учителя всех теоретических ориентаций считают, что с каждым годом тестирование делает детей несчастнее. Перед основными тестами учителя видели, какими беспокойными становились дети; дети зачастую говорили им, что не могут спать и чувствуют боль в животе, потому что боятся провалить тест. Когда переход из одного класса в другой зависит от результатов тестирования, тревога детей усиливается еще больше. Учителя хотели бы помочь детям успокоиться, но учитель мало что может сделать, ведь эти страхи имеют реальное основание. Время от времени сторонники применения стандартов в обучении пытаются внедрить некоторые принципы развития, но стандартизированное тестирование мешает. Например, некоторые сторонники движения за высокие стандарты рекомендуют приспособить обучение к естественным темпам учения каждого ребенка и использовать компьютер для того, чтобы помогать детям учиться с нормальной для них скоростью (Carnegie Corporation, 1996; Gerstner, 1994, p. 238). Они упускают из виду тот факт, что стандартизированные тесты требуют, чтобы все учащиеся достигли конкретного уровня мастерства к определенной дате — требование, делающее невозможным обучение с индивидуальной скоростью.

Опыт муниципальной школы, работающей по методу Монтессори, в Буффало, штат Нью-Йорк, поучителен. Когда Эйлин Уилмс Баэрманн и ее коллеги основали школу, они хотели учесть и индивидуальный темп усвоения материала каждым ребенком. Но эта школа, как и все школы штата, должна была подготовить 7–9-летних детей к тестированию, учрежденному губернатором, и это означало, что многим детям следовало дать обучение, слишком сложное для них. Например, в случае с математикой, как сказала Баэрманн, «мы должны попытаться довести всех детей до уровня абстрактного мышления в определенном возрасте, а не тогда, когда они будут готовы в соответствии с индивидуальным развитием, что очень нас огорчает, но мы вынуждены это делать» (Buermann, 1992, р. 233). Результат такого обучения состоял в том, что многие дети должны пытаться выучить непонятный им материал и у них нет возможности понять его самим. Не понимая его полностью, они вынуждены верить тому, что заучивают, опираясь на авторитет других.

С точки зрения теории естественного развития, существенно, что мы ослабляем тиранию тестирования и помещаем его в более широкую перспективу. Тесты предоставляют нам полезную информацию, но есть и более важные базовые соображения. Идет ли обучение в соответствии с основными тенденциями роста ребенка — есть ли у него возможность следовать  интересам и развивать способности, которые кажутся наиболее важными для его собственной фазы развития? Получает ли он возможность следовать интересам, не обязательно связанным с запланированной подготовкой рабочей силы, но способствующим его общему развитию? Любит ли он учиться и есть ли у него время для собственных открытий? Любопытен ли ребенок, уверен ли он в своих силах и способен ли думать самостоятельно? Действительно значимы ответы именно на эти вопросы, а не результаты тестирования.
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