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Перед большинством родителей, чей ребёнок начал учиться в школе,
неминуемо встают вопросы: как относиться к школьным отметкам,

как реагировать на мнение учителя о своём ребёнке, следует ли помогать
ребёнку в учёбе дома или нет? Обычно ответы на эти вопросы определя-
ются полуосознанным и полузабытым школьным опытом самих родите-
лей. Ведь учитель для многих взрослых продолжает оставаться символом
контроля и источником тревожности. Некоторые родители очень нервно
воспринимают оценки своих детей, как будто эти оценки поставлены им
самим. Это происходит потому, что родители относятся к отметкам ре-
бёнка как к оценке и их родительской успешности.

Школа для родителей всегда выступает в качестве новой формы
власти над их ребёнком, а он для родителей — всегда часть их самих,
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причём наиболее незащищённая.
Поэтому наибольшие страхи пе-
ред школой испытывают те роди-
тели, которые сами имеют про-
блемы эмоционально-психологи-
ческого характера в отношении к
власти как таковой, к различным
формам подчинения и доминиро-
вания. И проблемы их ребёнка во
взаимоотношениях со школой мо-
гут стать дополнительным пово-
дом к самоанализу и личностному
росту таких родителей.

Конечно, сейчас у многих по-
явилась возможность уменьшить
страхи перед школой, связанные с
возникновением разнообразных
платных учебных заведений. Одна-
ко такое положение дел носит всё
же временный характер и может
сохраняться только до появления
ощутимого конкурса, благодаря ко-
торому школа вновь возвращает
себе более сильные позиции, чем
родители.

Итак, в чём же проявляются
страхи родителей перед школой?

Мы проводили со студентами
педвуза, будущими учителями и
родителями, деловую игру «Роди-
тельское собрание». Вся группа
была разбита на две неравные час-
ти. Четыре человека играли роли
учителей, а большинство оказа-
лись родителями. Учителям была
дана установка — вести себя мак-
симально критично, «строго», в
каждой своей реплике они долж-
ны были стремиться убедить каж-
дого родителя в том, что у ребён-
ка есть «серьёзные недостатки».
Иными словами, учителю предла-
галось занять позицию «уличите-
ля». «Родителям» не давалось ни-
каких предварительных инструк-
ций. Родители практически не
оказывали никакого сопротивле-
ния и с каждым новым «разбо-
ром» со всё большей готовностью

обещали «принять меры», «про-
следить», «усилить контроль» и
т.п. Более того, активно стреми-
лись продемонстрировать согла-
сие с педагогом, приводя «допол-
нительные примеры» из домаш-
ней жизни своих детей. Напри-
мер, учительница говорит: «Ваш
Вася — полный лентяй, на уроках
ничего не делает». Мама: «Да, Вы
правы. Я Вам даже больше скажу:
он и по дому ничего не делает».

Поведение участников игры
было достаточно однообразным,
пока один «отец» в ответ на репли-
ку «учительницы»: «А у Вашего
Саши нет ни стыда, ни совести», не
ответил: «А вот тут позвольте с Ва-
ми не согласиться. Совесть у моего
сына есть». И только в этот момент
дружная и послушная компания
«родителей» взорвалась: «Как Вы
смеете такое говорить?», — понес-
лось со всех сторон, но, как ни
странно, не в адрес «учительницы»,
а в адрес «отца Саши». Начался
всеобщий гвалт, и все наперебой
старались убедить «отца Саши»,
что «учительница» права. Создава-
лось впечатление, что «родители»
соревновались за право первыми
продемонстрировать лояльность к
«учительнице». 

На этом мы прервали игру и
задали «родителям» только один
вопрос: «Почему вы не пытались
защитить своего ребёнка, когда
унижалось его достоинство?» От-
веты оказались настолько же сте-
реотипными, как и поведение «ро-
дителей» на «собрании». «Боялся,
чтобы не стало хуже». «Если я
«возникну», учительница будет
ставить моему ребёнку плохие от-
метки» и т.п. Все родители отмеча-
ли, что на собрании им было стыд-
но, тревожно и «вообще плохо». А
на вопрос: «Представляете, как се-
бя чувствует ваш ребёнок на уроке
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у этой учительницы?», родители
либо пожимали плечами, либо за-
являли: «Ну и что? Все через это
прошли». Зато «учителя» хором
сказали, что в предложенной роли
им было «нормально».

Очевидно, что студенты вы-
несли эти стереотипы из своего
школьного опыта. Чтобы они не
понесли их дальше, в свою семей-
ную и профессиональную жизнь,
эти стереотипы нужно было
преодолеть. Конечно, на это можно
возразить: «Но ведь они ещё толь-
ко студенты, у них нет своих де-
тей. Вот когда у них появятся де-
ти, тогда они научатся их защи-
щать». К сожалению, наша практи-
ка психологического консультиро-
вания детей и их родителей свиде-
тельствует об обратном. Не только
не «обучаются защищать», но и ос-
ваивают особые навыки психологи-
ческой самозащиты вместо защиты
собственного ребёнка. Эти навыки
«психологической самообороны»,
обусловленные неизжитыми стра-
хами родителей перед школой, час-
то предъявляются в форме «педаго-
гических рекомендаций» (а по су-
ществу — опасных стереотипов),
например: «Родители всегда долж-
ны поддерживать учителя, чтобы
не ронять его авторитет». Или: «Ес-
ли мы будем защищать своего ре-
бёнка, то он никогда не научится
защищать себя сам».

Иногда родительские страхи
перед школой, вынесенные из их
собственного детства, настолько ве-
лики, что находят свой выход в же-
стоком и агрессивном отношении к
детям. Учителя, зная это, чувству-
ют себя скованными и в оценке де-
тей, и в разговоре с их родителями.
Одна учительница жаловалась, что
не знает, как вести себя с одним из
учеников: «Рука не поднимается
поставить ему плохую отметку,

ведь я знаю, что каждый раз в та-
ких случаях отец его порет. На со-
брание отец всегда приходит сам. И
я не могу допустить никакой кри-
тики в адрес ребёнка, знаю, что он
его жестоко накажет, приговаривая:
«Учись так, чтобы мне за тебя крас-
неть не приходилось».

Всем ясно, что жестокие нака-
зания не способствуют развитию
чувства собственного достоинства
и самоуважения у ребёнка. Но ес-
ли проанализировать с этой точки
зрения поведение отца, то окажет-
ся, что его самоуважение зависит
от отметок сына. Иными словами,
взрослый человек, испытывая
страх перед «унижением», делает
ответственным за свою самооцен-
ку ребёнка: «Только от тебя зави-
сит, придётся мне испытывать
стыд или нет. Ты несёшь ответст-
венность за моё внутреннее состо-
яние и переживания». Эта позиция
чрезвычайно распространена и, по
сути, является делегированием от-
ветственности от старшего к млад-
шему: «Веди себя в школе хорошо,
чтобы мне не было плохо».

Тогда ребёнок вынужден не-
сти бремя двойной ответственнос-
ти: и за себя, и за эмоциональное
состояние родителя. Часто такой
груз оказывается непосильным
для ребёнка, и он выстраивает сис-
тему психологических защит от
всего сразу: от школы, от родите-
лей и от учения.

Только немногие пытаются са-
мостоятельно разобраться в систе-
ме ловушек, выстроенных страха-
ми взрослых. Одна девочка, учени-
ца третьего класса, родители кото-
рой были чрезвычайно озабочены
её отметками в школе, самостоя-
тельно, без родителей, записалась
на психологическую консульта-
цию. Её волновал вопрос: «Если
папа говорит, что учёба — моё лич-
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ное дело и учусь я только для себя,
то почему он так нервничает из-за
моих отметок?» Мы спросили: «А
ты спрашивала папу об этом?» Де-
вочка грустно ответила: «Да. Но он
только закричал: «Ты мне не ха-
ми!». В подобных случаях мир
взрослых может стать для ребёнка
тотально опасным и сплочённым.
В нём не будет союзников — толь-
ко враги. А на войне — как на вой-
не. Первой жертвой становятся
способность и интерес ребёнка к
самому познанию, а затем и про-
блема поведения.

На подобной «войне» у ре-
бёнка остаются два выхода: или
начинать «боевые действия», или
сразу сдаться на милость всем по-
бедителям. В первом случае ребё-
нок защищает свою свободу путём
протестующего хулиганского пове-
дения, а во втором он адаптирует-
ся ко всем взрослым, приучаясь к
хитрым играм с родителями и осо-
бому учебному поведению, адре-
сованному учителю. Он приучает-
ся существовать в «расколотой»
жизни.

Первый путь — путь протес-
та — можно назвать «путём хули-
гана». Второй путь — путь приспо-
собления к бесчисленным взрос-
лым победителям — «путём невро-
тика», потерявшего связь со свои-
ми желаниями. Любопытно, что
этот второй путь школьника часто
заканчивается золотой медалью и
визитом к психологу-профкон-
сультанту, к которому выпускник
обращается с просьбой: «Помогите
определить, к чему у меня способ-
ности, какую мне профессию вы-
брать. Сам я в полной нерешитель-
ности, мне все предметы одинаково
нравятся, не знаю, к чему больше
лежит душа». Итак, разрыв контак-
та со своими подлинными желани-
ями оборачивается неспособнос-

тью к самостоятельному жизнен-
ному выбору, и не только в отно-
шении к профессии.

Родителям, ребёнок которых
находится ещё только в начале сво-
его школьного пути, помогите са-
моопределиться в отношении сво-
их детских страхов перед школой.
Например, если они испытывают
страх перед «походом» на роди-
тельское собрание, посоветуйте
мысленно представить своего ре-
бёнка сидящим на этом собрании
рядом с вами; представить, что он
видит и слышит то же самое, что и
вы. Присутствие его образа под-
держит отца или мать в качестве
его защитника и позволит в боль-
шей степени чувствовать себя его
родителем, нежели ребёнком обоб-
щённого социального супер-отца
или супер-матери, образы которых
подсознательно отождествляются с
учителями.

Родителям, испытывающим
«школьные страхи», посоветуйте:
не следует забывать, что учитель,
пугающий их, сам многого боится.
И это связано с природой школы
как социального института: школа
часто способствует утрате интереса
к познанию и подмене его «учеб-
ным поведением», ориентирован-
ным на отметки и формальное вы-
полнение норм школы. Снижение
интереса к учёбе, начиная с третье-
го класса, становится массовым яв-
лением. Учителя пытаются решить
обе задачи: обеспечить результа-
тивность усвоения знаний и сохра-
нить у детей интерес к познанию.
Однако оценка их собственной ра-
боты идёт только по первому кри-
терию. Это побуждает учителя до-
стигать усвоения знаний любой
ценой, в том числе и возбуждени-
ем страха и тревожности у детей.
Но каждый учитель как отдельная
личность рано или поздно делает
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свой индивидуальный выбор: кто
он — учитель, поддерживающий
мотивацию к познанию в своих
учениках, или же ученик, отвечаю-
щий свой урок обобщённому «со-
циальному супер-учителю». И если
учитель обеспечит результатив-
ность усвоения знаний (неважно
каким способом) и не будет стре-
миться к развитию познавательной
мотивации, то «супер-учитель» от-
метку за его труд не снизит.

Критерий различения «плохо-
го» и «хорошего» учителя весьма
прост: хорошему не нужен страх
родителей и детей, чтобы их чему-
то научить.

Очевидно, что родители обя-
заны сделать свой выбор в пользу
развития интереса к познанию и
пониманию у своего ребёнка. От-
сюда следует, что если родители
помогают ребёнку делать уроки, то
главным критерием для них долж-
на быть обратная связь: «понял—не
понял», а не то, какую отметку за
совместно достигнутое понимание
ребёнок получит завтра в классе.
Поэтому в домашней работе с ре-
бёнком не стоит пытаться копиро-
вать деятельность учителя: он де-
лает своё дело, а родители долж-
ны делать своё. Их задача — созда-
вать атмосферу безопасного по-
знания вне зависимости от склады-
вающихся у ребёнка отношений с
учителем и от школьной успевае-
мости. И, естественно, подчерк-
нуть, что чувства к ребёнку и от-
ношение к нему не зависят от оце-
нок, которые он получает в школе.

Прямо противоположны этой
задаче — бытовые «воспитатель-
ные» формулировки: «Знаешь, как
мы будем тебя любить, если ты ста-
нешь отличником!» или «У мамы
из-за твоей двойки заболело серд-
це — так она расстроилась». К это-
му же типу эмоционального шан-

тажа можно отнести и интерпрета-
цию родителями школьной успевае-
мости ребёнка как признака его от-
ношения к родителям («Если бы ты
нас любил, ты бы не огорчал нас
двойками».) Все эти «воспитатель-
ные меры», адресованные отнюдь
не к познавательной, а к эмоцио-
нальной сфере ребёнка, обусловлен-
ные родительскими «школьными
страхами», вырабатывают у ребёнка
боязнь школы: ведь это пространст-
во, где может произойти нечто, из-
за чего меня «будут меньше лю-
бить», или, что ещё ужаснее, «поду-
мают, что я их люблю недостаточ-
но». Подобного рода эмоциональ-
ный шантаж эксплуатирует уже вы-
работанную у ребёнка способность к
свое-образному обмену: менять
свои действия на чьи-то чувства и
своими чувствами вызывать дейст-
вия окружающих. А у развития
этой способности длинная история.

Для каждого человека столк-
новение с первым в его жизни со-
циальным требованием (например,
быть опрятным) означает, что тот
период его жизни, когда ему ре-
флексивно улыбались на его улыб-
ку, не требуя от него никаких дей-
ствий, не ставя никаких условий,
навсегда остался позади. Навык
пользоваться горшком вытекает не
только из физических потребнос-
тей ребёнка, а связан и с его жела-
нием сохранить любовь матери. Ре-
бёнок улавливает, что он получает
«любовь» в ответ на какие-то свои
действия, но отнюдь не в ответ на
свои чувства к маме, которые оста-
ются неизменными. Ведь он про-
должает зависеть от неё и нуждать-
ся в ней, как и прежде, но поглажи-
вания и наказания начинает полу-
чать не за то, что он чувствует или
хочет, а за то, выполняет или нет
определённые требования. Так ре-
бёнок получает опыт обмена своих
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действий на чужие чувства, хотя у
каждого человека остаётся память
о периоде его жизни, когда его «
любили» за сам факт его существо-
вания, ничего не требуя взамен.

В течение всего дошкольного
детства ребёнок обучается обмени-
вать свои действия на чувства
близких ему людей и с этим опы-
том приходит в школу. Это нор-
мально и обычно. Ненормально
другое: если ребёнок полностью
убеждается в том, что эта форма
обмена — единственная, что чувст-
ва других надо обязательно «заслу-
жить» своими действиями и что
сам он обязан испытывать опреде-
лённые чувства в ответ на адресо-
ванные ему действия других лю-
дей. Печально, если он забывает,
что чувства могут обмениваться
на чувства без посредства каких-
либо действий, например, в люб-
ви. Так же, как и действия могут
обмениваться без посредства ка-
ких-либо чувств (например, в де-
ловых отношениях и в обучении).
И эти формы обмена — вполне че-
стные, естественные.

В школе ребёнок применяет
свой опыт обмена действий на
чувства, но переносит его уже на
отношения с учителем. Поскольку
учитель начальных классов часто
не имеет возможности «возвра-
тить» свои чувства каждому в от-
вет на действия всех учеников
класса или же «возвращает» сов-
сем не те чувства, которые ожидал
ребёнок, то у школьника может
пропасть желание вообще что-ли-
бо делать, если его действия не
вознаграждаются ожидаемыми им
чувствами взрослого. И здесь ро-
дители просто обязаны щедро «до-
дать» ребёнку свои чувства в его
домашней учебной работе.

Переход в школу для каждого
ребёнка означает, что отныне учи-

тель становится ответственным за
усвоение ребёнком новых норм и
знаний. А до этого нормы и зна-
ния передавались в основном ро-
дителями.

Таким образом, механизм об-
мена действий на чувства с этого
времени задействуют в основном
школа и учитель, а родители могут
стать более автономными от ситу-
ации такого обмена. Они получа-
ют при этом новый шанс: в соци-
ально ненапряжённой ситуации
исполнить дома роль учителя, за-
интересованного исключительно в
развитии познавательной активно-
сти ребёнка и не связанного огра-
ничениями школы, где с учителя
требуют конечный результат. Тем
самым родители получают возмож-
ность вернуть ребёнку ситуацию
обмена чувств на чувства и дейст-
вий на действия. Тем самым они
положительно подкрепляют про-
межуточные результаты работы ре-
бёнка, на что времени и сил у
школьного учителя, как правило,
не хватает.

Психодинамика учебной
деятельности в
школьном возрасте

Итак, если взрослый (педагог, пси-
холог или родитель) определился
относительно роли школы как со-
циального института и принял ре-
шение о помощи ребёнку в разви-
тии его познавательных способно-
стей и личностной зрелости (ин-
дивидуально или в классе), то он
вынужден также самоопределить-
ся относительно того, что же шко-
ла развивает в ребёнке, идёт ли
ему это на благо? Если да, то к
этому можно только присоеди-
ниться, если же нет, то встаёт во-
прос о возможности компенсиро-
вать познавательное и личностное

П
Р

О
Ф

Е
С

С
И

О
Н

А
Л

Ь
Н

Ы
Е

 К
О

М
П

Е
Т

Е
Н

Ц
И

И
:

П
С

И
Х

О
Л

О
Г

И
Ч

Е
С

К
А

Я
 К

У
Л

Ь
Т

У
Р

А
,

Д
И

А
Г

Н
О

С
Т

И
Ч

Е
С

К
И

Й
 П

О
Д

Х
О

Д

Selo_5_2007.qxd  06.09.2007  14:22  Page 112



113

А
л

е
к

с
е

й
 Л

у
н

ь
к

о
в

К
а

к
 

п
о

м
о

ч
ь

 
р

е
б

ё
н

к
у

 
в

 
ш

к
о

л
е

 
и

 
д

о
м

а

« С е л ь с к а я  ш к о л а »  5 / 2 0 0 7

развитие ребёнка либо на уроках
отдельных учителей, понимающих
это, либо в ходе индивидуальной
психолого-педагогической помощи
ребёнку уже вне классной ситуа-
ции — дома.

Проиллюстрируем это на при-
мере учебных и учебно-методичес-
ких текстов, с которыми ребёнку,
учителю или родителю приходится
сталкиваться в школе и дома. По
нашему опыту, в любом таком текс-
те можно выделить три независи-
мых друг от друга аспекта. Назо-
вём эти аспекты «информацией»,
«опытом» и «мышлением».

Информация. Это совокуп-
ность безличного, всеобщего, «чу-
жого» знания, которое никому кон-
кретно не принадлежит. Примеры
такого рода литературы: рефераты,
обзоры, справочники, нормативные
и инструктивные документы, сло-
вари и т.п. Это знания, находящие-
ся вне зоны критики; неподтверж-
дение содержащихся в них сведе-
ний может восприниматься как чу-
до, как исключение или как свиде-
тельство невежества. Количество
сантиметров в метре, Волга впада-
ет в Каспийское море, пальмы рас-
тут в жарком климате — такие све-
дения относятся как раз к этому
типу. Так что если какая-то пальма
сможет вырасти в средней полосе,
то это может восприниматься как
чудо либо как исключение, как
«свидетельство её геоботаническо-
го невежества».

Опыт. Это совокупность зна-
ния, но уже личного, пропитанного
эмоциями его носителя, добытого
или пережитого им. Это знание мо-
жет и не быть всеобщим, не утра-
чивая при этом достоверности. На-
пример, фраза «Эта книга перевер-
нула мою жизнь» может относить-
ся к одному человеку и, тем не ме-
нее, быть истинной. Опыт также

имеет свою особую представлен-
ность в литературе: это «книги из
опыта», личные свидетельства и
истории. В учебной деятельности
любая работа ученика, требующая
не мгновенного ответа, но построе-
ния рассуждения или решения,
также пополняет его опыт.

Свободное владение знанием
предполагает как владение инфор-
мацией, так и способность (уме-
ние) её использовать. Только такое
сочетание создаёт основу для ком-
петентности.

Аспект «мышление». В наи-
более общем виде это способность
задавать вопросы к имеющемуся
опыту и информации, способность
«подниматься» над плоскостью
личного и безличного знания, ус-
танавливать причинные и целевые
связи между информацией и опы-
том. Мышление стимулируется
известной неудовлетворённостью
информацией и опытом и побуж-
дает человека проникать в новые
смыслы, связывать полученные
информацию и опыт с «вечными
вопросами».

В мышлении реализуется по-
зиция философа-наблюдателя,
уже вышедшего из плоскости зна-
ния, но изучающего то, как оно ус-
троено.

Если информация несёт в себе
вопросы «что? где? когда?», то мы-
шление — это вопросы «зачем? по-
чему? с какой целью?» и т.п. Кроме
того, мышление является средст-
вом различения информации и
опыта, так как только с его помо-
щью можно оценить всеобщность
некоторых сведений, усвоенных
некритично.

В учебных текстах могут от-
сутствовать один или два аспекта,
т.е. могут быть книги, не содержа-
щие информации, не содержащие
опыта. И если для обычной литера-

8 Сельская школа 5/2007
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туры это не драматично, то для
учебной отсутствие того или иного
аспекта может порождать в учени-
ке недоверие к тексту, его непони-
мание, беспомощность и агрессию.

Однако наряду с положитель-
ным направлением этих трёх ас-
пектов существует и отрицатель-
ное, т.е. наличие «отрицательной
информации», «отрицательного
опыта» и даже «отрицательного
мышления». Критерием, разделяю-
щим «положительное пространст-
во» информации, опыта и мышле-
ния и «отрицательное пространст-
во» служит мера постоянства, ус-
тойчивости того или иного знания
в конкретно-исторических услови-
ях. Так, естественно-научное зна-
ние и мышление обладает в этой
связи большей устойчивостью, не-
жели гуманитарное, в гораздо
большей степени подверженное со-
циально-исторической и политиче-
ской конъюнктуре, изменчивости.

Другим ориентиром служит
общая ориентация познавательной
активности: «положительное про-
странство» ориентировано на раз-
витие свободного познания реаль-
ности, а «отрицательное простран-
ство» — на защиту от реальности
тех или иных социальных стерео-
типов, которые стало принято счи-
тать «всеобщим знанием».

Приведём пример. Информа-
ция о качествах «гармонически
развитой личности» «запускает»
соответствующий практико-мето-
дический опыт их формирования
(появляются соответствующие ме-
тодики формирования тех или
иных качеств). С другой стороны,
учёные строят логически непроти-
воречивые обоснования этих мето-
дик, этих качеств и соответствую-
щей им практики, используя при
этом способности своего мышле-
ния. Вся совокупность информа-

ции, опыта и мышления носит в
этом случае защитный характер,
оберегающий основные установки
конкретного социума. Возникает,
как мы говорим, «мёртвая петля
знания», ориентированная не на
открытие мира, а на его « закры-
тие». И такое происходит не толь-
ко в идеологии, но и в медицине,
педагогике, философии.

К сожалению (или к счастью),
до индивидуального опыта, априо-
ри, каждый из нас не может ска-
зать, какая область информации,
опыта или мышления «отрицатель-
на», а какая — «положительна».
Каждый из нас вынужден постоян-
но участвовать в «разборке», разде-
лении сложившегося в каждом из
нас конгломерата информации,
опыта и мышления, отделяя в ходе
своего развития «позитивное»,
«своё» от «негативного», «чужого».
Это задача, которую никто не мо-
жет решить заранее за каждого от-
дельного индивида.

Возникает вопрос: в чём при-
чина того, что в обществе одновре-
менно циркулируют потоки и «по-
ложительного» и «отрицательного»
знания и мышления? И здесь мы
должны ввести различение понятий
«культура» и «цивилизация», ко-
торое для нас очень важно. По на-
шему мнению, культура всегда по-
зитивна. В отличие от неё, цивили-
зация всегда представляет собой
компромисс между достижениями
культуры, о которых в конкретно-
исторических условиях может быть
и мало кому известно, и способнос-
тями ассимилировать эти достиже-
ния некоей критической массой
всего человечества.

В школе развитие мышления
происходит не само по себе, а бла-
годаря развитию учебной деятель-
ности, которое создаёт для разви-
тия мышления необходимый фун-
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дамент и условия. В педагогичес-
кой психологии разработано до-
вольно много концепций о содер-
жании и структуре учебной дея-
тельности, однако для наших целей
можно ограничиться одной, наибо-
лее применимой в практической
деятельности педагога или психо-
лога. В соответствии с ней учебная
деятельность состоит из пяти по-
следовательных элементов, задаю-
щих её целостность:
1. Цель (мотив).
2. Способ (средство, план).
3. Исполнение (реализация).
4. Контроль.
5. Оценка.

Эти пять элементов присущи
любой деятельности, не только
учебной. В идеале, если человек
может определять содержание
каждого из пяти элементов, то его
деятельность носит целостный ха-
рактер, и он является её субъек-
том, хозяином, владельцем в пол-
ной мере. Если же какие-то из эле-
ментов задаются другими лицами,
то его деятельность носит вынуж-
денно частичный характер. Тогда
либо человек ищет компенсации в
другой, более целостной деятель-
ности (отдых, семья, развлечения,
хобби, другая работа и т. п.), либо
подменяет истинные цели этой де-
ятельности устраивающими его, но
мнимыми. Он ищет способы не
столько её выполнить, сколько ук-
лониться от неё, начинает пытать-
ся контролировать не столько сам
процесс деятельности, сколько от-
ношения лиц, в неё вовлечённых.
А субъективная оценка своей ус-
пешности в этой деятельности свя-
зана не с достижением осмыслен-
ного результата, а с расширением
возможности уклониться от его
достижения. 

Ребёнок, поступивший в пер-
вый класс, естественно, не может

овладеть сразу всеми элементами
учебной деятельности. Первона-
чально за ним закрепляется только
звено исполнения, а элементы це-
ли, способа, контроля и оценки за-
креплены за учителем. В течение
первых двух лет обучения ребёнку,
как правило, этого достаточно,
чтобы поддерживать желание
учиться. По мере расширения
учебных возможностей школьника
изменяется и мотивация его уче-
ния, и он уже в большей степени
претендует на овладение осталь-
ными элементами учебной дея-
тельности. Если взрослые идут на-
встречу этой новой мотивации, то
интерес к учению не падает; если
нет, то ребёнок либо внутренне от-
ходит от школы, организуя себе
целостную деятельность за её пре-
делами, либо замещает учебную
деятельность её имитацией, то есть
учебным поведением.

Первый путь — путь бунта,
«хулиганства», игнорирования
школы, второй путь — приспособ-
ление к конкретным учителям и
конкретной школьной ситуации
прежде всего, и лишь во вторую
очередь — познание предметов —
«путь невротика», т.е. «расколото-
го», «расщеплённого» в себе чело-
века.

Как же формируется это учеб-
ное поведение? Как учение подме-
няется его имитацией? Для этого
надо вёрнуться ко времени поступ-
ления ребёнка в первый класс и от-
ветить на вопрос, какие потребнос-
ти ребёнка наиболее сильны.

Согласно возрастной норме,
выработанной в рамках психоана-
литического подхода, ребёнок дол-
жен поступать в школу (в идеале)
в начале латентной фазы, то есть
тогда, когда он уже потерял инте-
рес к «семейному роману», семей-
ному треугольнику» и у него по-
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явились предметные интересы — к
устройству мира за пределами се-
мьи, причём в большей степени да-
же к миру природы и миру предме-
тов, вещей, созданных человеком,
чем к отношениям между людьми.
Реализуя эту потребность, ребёнок
(в норме) сам увеличивает дистан-
цию с родителями, стремясь само-
стоятельно исследовать окружаю-
щий мир и с радостью принимает
возможности, предоставляемые
взрослыми, утверждающие его са-
мостоятельность. Но это — в нор-
ме. А в современной реальности
многие дети имеют задержку в раз-
витии личностной автономии. Это
проявляется в страхе остаться без
мамы в школе, в нежелании посту-
пать в школу, отсутствии интересов
к предметному миру и фиксации
на отношениях с родителями и
учительницей. Задержка такого ро-
да не связана с задержкой интел-
лектуального развития. Речь идёт
именно о задержке развития лич-
ной автономии. Нередки случаи
даже опережающего интеллекту-
ального развития у крайне зависи-
мых от матери, тревожных детей,
проявляющих низкие способности
к социальной адаптации в школе.

Итак, ребёнок, не исчерпав-
ший «семейный роман» и оказав-
шийся в школе, просто включает в
этот «роман» учителя. Он не столь-
ко хочет стать знающим, сколько —
любимым. Из этой потребности —
найти вне семьи человека, заменя-
ющего мать, и добиться его люб-
ви — и рождается учебное поведе-
ние как результат умения исполь-
зовать учебную ситуацию для
удовлетворения потребности в
любви со стороны родительской
фигуры.

Если у ребёнка в начальной
школе сформировалось только
учебное поведение, то интерес к

школьным занятиям будет падать с
неизбежностью в те возрастные пе-
риоды, когда интенсивность привя-
занности к «учителю-родителю»
закономерно снижается и появля-
ется много педагогов — в конце на-
чальной школы и при переходе в
неполную среднюю. Конечно, этого
можно избежать, если постепенно
передавать ребёнку новые для него
элементы учебной деятельности
(контроль, поиск способов реше-
ния, оценивание).

В этой связи нельзя не отнес-
тись настороженно к форсирован-
ному формированию абстрактного
(теоретического) мышления в на-
чальной школе, что характерно
для многих психолого-педагогиче-
ских концепций, в частности для
«развивающего обучения». И де-
ло не в том, что абстрактные опера-
ции нельзя сформировать у ребён-
ка 5–7 лет, а в том, какую цену
придётся за это заплатить в отно-
шении мотивационно-личностной
зрелости. Слишком раннее фор-
мирование абстрактного мышле-
ния идёт против возрастных зако-
номерностей латентной фазы —
интереса к конкретным вещам во
внесемейном мире. Оно противо-
природно. Основной умственный
рост этой фазы состоит в развитии
дифференцирующей способности
мышления, направленной на вос-
приятие и осознание различий, а
не абстрактно-общего в окружаю-
щем мире. Осознание различий
есть предпосылка способности к
свободному выбору.

Раннее развитие синтетичес-
кой функции на фоне неразвитой
и подавляемой функции диффе-
ренциации возможно, но снижает
мотивацию выбора и предпочте-
ния. Этим и обусловлено специ-
фическое расхождение развития
личностной автономии и абст-
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арактного мышления не только у
детей, но и взрослых (пример —
одарённый учёный-математик, ко-
торый не может создать семью и
оторваться от мамы).

Итак, если учебная деятель-
ность в начальной школе ещё не
целостна, то коммуникативная
(«завоевание любви учителя») уже
целостна Этим также обусловлена
лёгкость подмены учебной дея-
тельности учебным поведением.

Проиллюстрируем это на про-
стом примере, знакомом, наверное,
всем родителям: ребёнок обращает-
ся за помощью в решении задачи,
родитель помогает ему, но предла-
гает способ решения не такой, ка-
кой объяснила учительница в клас-
се. Протест и негодование ребёнка,
отказ решать задачу новым спосо-
бом часто обескураживает родите-
лей. А его причины понятны: дело
здесь не столько в жёсткости тре-
бований педагога, сколько в возни-
кающей у ребёнка неувереннос-
ти — получит ли он любовь и одоб-
рение учителя, если в тетради ока-
жется иной способ решения. Ведь
ребёнок в начальной школе ещё не
в состоянии отделить способ вы-
полнения задания от отношений с
тем, кто его дал.

Если педагог принимает стра-
тегию постепенной передачи учеб-
ной деятельности «во владение»
ученика, то ребёнок к 8–9-му клас-
су может овладеть по крайней мере

четырьмя элементами: исполнени-
ем, контролем, способом и оцен-
кой. Личная цель обучения форми-
руется обычно позднее — в стар-
ших классах, когда школьник на-
чинает осознавать, зачем ему нуж-
ны одни предметы и менее нужны
другие.

Владение этими четырьмя эле-
ментами можно проверить в 9-м
классе на специальном экзамене,
форма которого может быть при-
мерно следующей. Предложите
школьнику освоить неизвестную
тему и выполнить определённые
задания по ней, имея в своём распо-
ряжении необходимые источники
информации: учебники, справочни-
ки, задачники и т.д. Ученик должен
ответить на ряд теоретических во-
просов и решить задачи одним-дву-
мя способами. Успешность такого
экзамена будет свидетельствовать о
сформированной учебной деятель-
ности — с одной стороны, и о спо-
собности удовлетворить потреб-
ность в самообразовании — с дру-
гой. Ведь в условиях «быстрого»
времени школьнику неоднократно
придётся учиться не только в шко-
ле, но и всю жизнь, в режиме само-
образования. И школа, снабдив
своего выпускника соответствую-
щими умениями и навыками само-
образования, может сделать ему
большой подарок на всю жизнь.
В этом, по нашему мнению, и со-
стоит её основная задача.
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