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ВВЕДЕНИЕ

Актуальность темы исследования. В последнее время в си­
стеме общественного воспитания возрастает число трудновоспитуе­
мых детей, и все более остро встает проблема "неадаптированных” 
Детей. Исследования обычно выявляют особенности такого феноме- 
на лишь тогда, когда уже сформировались нежелательные характер­
ные черты ребенка. Изучение этого вопроса касается в основном 
проявлений трудновоспитуемости в подростковом возрасте. В связи 
с этим большое значение имеют методы исследования, разработан­
ные, в частности, при изучении этапов нравственного развития 
личности, формирования характера (А.В.Запорожец, Л.И.Божович 
н др.). Важный аспект исследования данной проблемы - дифферен­
циация основных условий, в которых проявляется неадекватное 
отношение ребенка к окружающей социальной среде.

В современной психологии установлено, что проблема неадап- 
тированности индивида к социальной среде требует комплексного 
подхода. В венгерской научной литературе подобные исследования 
выступают под общим названием - педагогическая социальная 
психология (Мереи Ф., Патаки Ф., Ормаи в., Про К. и др.). Для 
решения этого вопроса важны этно-психологические работы (М.Мид, 
Леви-Брюль, Э.Эриксон и др.). Но особенно важными являются ис­
следования генетического характера, когда изучается процесс 
возникновения новых социальных отношений, например, в группе 
У Детей раннего и дошкольного возраста (Д.Б.Зльконин, Герман А. 
И ДР.).

Исследование того момента, когда ребенок поступает в дет­
ский сад, является особенно актуальным, поскольку в странах со­
циальной ориентации практически все дети охвачены системой
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общественного воспитания. Вхождение ребенка в групповую жизнь, 
формирование тех условий, которые обеспечивают психологический 
комфорт детей, во многом зависит от взрослых, при осуществле­
нии дифференцированного подхода к детям.

Известны в литературе исследования, посвященные вопросу 
адаптации в раннем этапе развития, касающиеся либо психофизиоло­
гических аспектов поведения (например, Тонкова-Ямпольская), 
либо рассматривающие этот вопрос с точки зрения депривации - 
отделения ребенка от матери (А.Бандура, Л.Боулби и др.). 
Я.Д.Ватутиной • изучена проблема поступления 3-х летнего ребенка 
в детский, сад с психолого-педагогической точки зрения, и ею 
Дан разносторонний анализ режимных моментов, обеспечивающих 
преодоление этого трудного периода.

Однако актуальность нашего исследования определяет то 
обстоятельство, что в проведенных работах недостаточно раскры­
та' сущность психологического аспекта вхождения ребенка в новую 
социальную ситуацию. Исключение составляют, с научной точки 
арония, работы венгерского врача и психолога Эмми Пиклер и ее 
сотрудников, в которых дан разносторонний анализ осуществления 
и влияния дифференцированного подхода к детям на раннем этапе 
их развития. В Государственном Методологическом Институте До­
мов Ребенка, в "Лоци” показаны возможности преодоления госпи­
тализма, как одного из основных проявлений неадаптивности. 
3 специально разработанной системе всестороннего воспитания 
Детей от 0-я до 3-х лет доказано, что в зависимости от взаимо­
отношений между ребенком и взрослым, от условий организации 
социальной среды, от учета индивидуальных проявлений активнос­
ти ребенка сформируется гармонически развитая личность. Существен­
ным моментом в развитии детей считается в модели "Лоци" предо­
ставление ребенку взрослыми возможности самостоятельной актив-
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ности, в форме социальных ожиданий - с самого начала жизни 
ребенка. В этой системе взрослый постоянно ориентирует ребенка 
в явлениях и их причинах, в том, что с ним происходит, что 
с ним делается и т.д. При этом, в общении взрослых и детей 
преобладает личный контакт, в котором для взрослого важна 
иницативность, масштаб познавательной деятельности и социаль­
ная активность ребенка. Основной целью взрослого является 
обеспечение стабильности во взаимоотношениях с детьми.

Проведенное нами исследование впервые изучает возмож­
ность применения концепции Э.Пиклер и ее сотрудников в услови­
ях общественного воспитания, в обыкновенном детском саду.

Цель исследования. Выявление условий успешного вхождения 
3-х летних детей в новую социальную ситуацию при дифференциро­
ванном подходе к ребенку. Реализация этой цели предполагает 
решение следующих задач: I) Психолого-педагогический анализ 
возникающих микроситуаций, в зависимости от специфики взаимо­
отношений взрослого и ребенка; 2) эмпирическое выявление вза­
имообусловленности отношения ребенка к людям и отношения 
к предмету, выявление специфики изменений в процессе их ста­
новления; 3) разработка системы анализа лонгитюдинального ис­
следования для выявления динамики отношений в группе.

Гипотеза исследования. В данной работе предполагалось, 
что в процессе формирования взаимоотношений необходим дифферен­
цированный учет взрослыми активной роли ребенка в построении 
новой системы отношений. Благодаря предъявлению ребенку требо­
ваний в форме социальных ожиданий, открывающих возможность 
ориентаций в окружающей действительности, возникает взаимопо­
нимание между взрослыми и детьми.

Метод исследования. Особенности избранных методов опреде­
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ляется тем, что исследование проводилось в реальной жененной 
ситуации в детском саду, на протяжении 8-ми месяцев.

Сама ситуация исследования была специально организована. 
Предварительно, на протяжении одного года с помощью фото- и 
видеорегистрации микроситуаций анализировался стиль работы 
педагога и связанные с ним разные формы активности детей. 
Анализ этого материала совместно с воспитательницей впервые 
Для нее позволил наглядно продемонстрировать основные принци­
пы дифференцированного подхода к детям, разработанные Э.Пиклер. 
Таким образом, у педагога формировалась мотивация в создании 
иных условий развития детей в группе, которые состояли в пре­
доставлении большей самостоятельности ребенку в форме альтер­
нативных предложений, без жестких требований беспрекословного 
подчинения ил.

Одновременно .с этим воспитательница получила опыт стиля 
взаимоотношения с экспериментатором, который постоянно под­
черкивал лишь позитивные моменты в ее работе, и только в редких 
случаях, совместно с ней анализировались грубые ошибки в обра­
щении с детьми. -Благодаря этому у воспитательницы постепенно 
формировалось рефлексивное отношение к своей деятельности, 
стремление к постепенной коррекции воспитательной работы, ко­
торая отражалась в обогащении содержания педагогического днев­
ника. Сознательность в управлении педагогическим процессом с 
помощью анализа записей в дневнике постепенно формировалась 
У педагога, и становилась существенным компонентом в реализа­
ции данного исследования.

Таким образом, воспитательница была специально подготов­
лена нами для проведения длительного, лонгитюдинального естест­
венного эксперимента.
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Особенность этого эксперимента заключается в том, что 
микроситуации жизни детей и взрослых фиксировались в начальном 
периоде пребывания детей в детском саду с помощью фоторегист­
рации и одновременно с помощью записи в протоколе. Ряд приемов, 
специально использованных в исследовании,позволили эксперимен­
татору и фотографу находиться в группе детей и при этом не на­
рушать естественность жизненных ситуаций.

В основной части исследования экспериментатор направлял 
Деятельность воспитательницы в соответствии с наиболее важны­
ми "знаками" ситуаций.

Собранный материал 76 микроситуаций, и более 1000 фото­
графий, был подвергнут качественному и количественному анали­
зу, с помощью ЭШ.

Были проанализированы 2 системы отношений в микроситуа- 
циях, в 3-х периодах пребывания детей в детском саду, с сен­
тября 1982-го по апрель 1983-го года. Первую систему состав­
ляет отношение ребенка к людям, а вторую - отношение к пред­
мету. Установлены этапы, ступени становления этих отношений 
в процессе вхождения ребенка в новую социальную ситуацию, и 
с помощью анализа на ЭШ выявлена тесная взаимосвязь и взаимо­
обусловленность этих систем отношений.

Выявленные с помощью ЭВМ закономерные связи между отно­
шением к людям и отношением к предмету проиллюстрированы 
в работе подробным анализом некоторых микроситуаций, и истори­
ями развития двух детей. Один из них имел большие трудности 
вхождения в новую социальную ситуацию. Другой мальчик отличал­
ся тем, что был готов установить отношения и со взрослыми 
и с детьми, и в этом смысле он обычный ребенок.

Научная новизна исследования- На основе результатов ис­
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следования проанализирована особенность взаимоотношения 
самостоятельной активности трехлетнего ребенка и динамики 
социальной । ситуации; обнаружена закономерная взаимосвязь 
социальных отношений и предметно-орудийных форм действия 
в естественных условиях жизни ребенка, в детском саду.

Разработка специального варианта наблюдения социальных 
микроситуации у детей младшего дошкольного возраста представ­
ляет определенную новизну как в технике организации наблюде­
ния, так и в критериях и принципах анализа полученного мате­
риала. Заснятое на фотопленку протекание микроситуаций, то 
есть иллюстрированные протоколы составляют многоуровневый 
материал для анализа и творческого ”,диалога” между педагогом 
и психологом.

Теоретическое значение данного исследования состоит 
в том, что выявляется специфика активного взаимодействия 
взрослого и трехлетнего ребенка и его социального микромира. 
При этом предполагается, что условия и возможности развития 
проявляются в конкретных социальных ситуациях, на фоне кото­
рых осуществляется предметно-орудийная деятельность человека, 
Детерминирующая его психику.

Поскольку внешняя и внутренняя форма действия существуют 
в единстве противоположностей и взаимопроникают друг друга, 
то социальная форма и предметное действие неразрывно связаны 
между собой. В процессе развития существует основное противо­
речие: с одной стороны - при усвоении знаний - постепенно 
возрастает самостоятельность индивида в онтогенезе, с другой 
стороны - и именно в учреждениях - усиливается тенденция и 
требование к совместной деятельности людей. В зависимости от 
содержания и организации социальной среды - как показано 
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в нашей работе - такое противоречие характеризует формирующиеся 
отношения участников конкретной социальной ситуации.

В микроанализе естественных ситуаций раскрывается процесс 
Дифференцирования этих ситуаций трехлетним ребенком и формиро­
вание его ориентировки в них. Выявляются условия и возможности, 
предоставляемые взрослыми в форме социальных ожиданий, в кото­
рых кроются психологические средства познания ребенком окру­
жающей действительности.

Практическое значение. Полученные материалы имеют важные 
практические’ значения. Они показывают значимость дифференциро­
ванного подхода, учитывающего самостоятельную активность 
ребенка в установлении взаимопонимания, как необходимое усло­
вие формирования полноценных социальных отношений в детском 
учреждении.

Само исследование носит характер психолого-педагогичес­
кого эксперимента, и поэтому его результаты непосредственно ■
отражаются в практике воспитания детей. Результаты исследова­
ния и выводы из него имеют значение для обучения воспитателей 
Детских учреждений. Материалы исследования могут служить для 
проведения практикума студентов психологических факультетов.

Внедрение исследования. На основе результатов и фактичес­
кого материала нами разработан экспериментальный цикл практи­
кума и семинарий в обучении психологов и педагогов. Применяе­
мый метод обучения носит характер прожективного теста для вы­
явления чувствительности и восприятия структуры социальной 
ситуации. В Будапештском университете им. ЭЛТЭ, начиная 
с 1983-го года, в обучении психологов применяется собранный 
нами материал.

В 1984-ом году начиналось внедрение этого метода в Горь­
ковском Государственном Педагогическом Институте для студентов 
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и слушателей ФЖ. В 1983-ем и 1984-ом годах использовались 
материалы исследования в Венгрии для слушателей ФЖ педагогов 
(Будапешт, Бая, Вац.).

Апробация работы состоялась на заседании кафедры детской 
и возрастной психологии ЮТ им. М.В.Ломоносова. Некоторые 
материалы исследования докладывались на У1 Научной конференции 
венгерских психологов (Будапешт, 1983 г.); на X Конференции 
социалистических стран по дошкольному воспитанию (Москва, 
1984 г.); на УП Научной конференции венгерских психологов 
(Будапешт, 1985 г.); на Научной конференции Горьковского от­
деления общества психологов СССР (Горький, 1986 г.).

Публикации: по теме диссертации опубликовано II печатных 
работ.

Структура работы: диссертация состоит из введения, трех 
гл&в, заключения, объем - стр., библиографии, в отдель- ■
ном томе Приложении. Изложенный материал проиллюстрирован 
29 фотографиями, 12 таблицами, 20 рисунками (начерчены на ЭВМ). 
Список литературы включает 165 наименований на русском, вен­
герском и на других иностранных языках. В Приложении 29 прото­
колов, 230 фотографий, 80 рисунков.
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Глава I

ТЕОРЕТИЧЕСКИЙ ОСНОВЫ ИСОЩОВАНИЯ

§ I. Роль среды в психологическом развитии ребенка.

Человек с самого рождения активно вступает во взаимодей­
ствие с окружающей действительностью, следовательно, он одно­
временно является объектом и субъектом общественных отношении: 
"Как само общество производит человека кате человека, так и 
он производит общество." (К.Маркс, Ф.Энгельс, 1956). Для объ­
яснения сущности психического развития ребенка исходим явля­
ется понимание социальной среды. "... Среда выступает в разви­
тии ребенка, в смысле развития личности и ее специфических 
человеческих свойств, в роли источника развития..." - писал 
Л.С.Выготский (1984, с. 395). По мнению Л.С.Выготского, среду 
нельзя рассматривать абсолютно. Существенным моментом для оп- 
ределения влияния среды на психическое развитие человека вы­
ступает то, как он относится к этой среде, его переживание. 
Переживание какой-либо ситуации определяется тем, какое зна­
чение для человека имеет эта ситуация. Поэтому влияние среды 
на различных психологических возрастных ступенях приобретает 
всякий раз иное значение.

Мысли Л.С.Выготского созвучны идеям А.Валлона, согласно 
которым внешние воздействия не просто преломляются внутренни­
ми условиями, но и в свою очередь сами преобразуются в эти 
внутренние условия. Причина и следствие постоянно меняются 
местами в этом психологическом взаимодействии с окружающей 
средой ( дааНоп , 1956). А.Валлон и Л.С.Выготский с разных 
сторон обосновали тоерию психического развития, вскрыв диалек­
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тику его механизмов и объяснив специфику человеческого развития, 
его активный характер. Общность этих теоретических позиций за­
ключается в том, что относительность среды выражается в отноше­
ниях и значениях, которые формируются в человеческих действиях, 
в деятельности между людьми, между взрослым и ребенком. Исход­
ным моментом ддя всех динамических изменений на различных эта­
пах возрастного цикла является социальная ситуация развития, 
в которой "складывается совершенно своеобразное, специфическое, 
исключительное, единственное и неповторимое отношение между 
ребенком и окружающей его действительностью, прежде всего со­
циальной" (Выготский, 1984, с. 258).

Д.Б.Зльконин подчеркивает, что и сама социальная ситуация 
развивается для человека в ее изменяющемся значении, создавая 
основу индивидуального опыта (Зльконин, 1978). Значимость ин­
дивидуального опыта также выступает в концепции В.Н.Мясищева, 
который пишет о том, что 1 "психическое отношение выражает актив­
ную, избирательную позицию личности, определяющую индивидуаль­
ный характер деятельности и отдельных поступков. Чем богаче 
индивидуальность, тем шире опыт, тем более опосредованы ее 
реакции" (Мясищев, 1948, с. 180). Отсюда следует, что поступки 
человека постепенно перестают определяться ситуацией момента - 
рамки актуальной ситуации расширяются ретроспективно и перс­
пективно .

В теории деятельности, выдвинутой А.И.Леонтьевым, показа­
но, что движущей силой развития выступает собственная деятель­
ность человека. Изучая ведущие типы деятельности, он показал, 
что в них формируются и перестраиваются психические процессы, 
то есть подготавливается переход от одного типа ведущей дея­
тельности к другому ( Леонтьев, 1981). На этой основе
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Д.Б.Эльконин создал систему возрастной периодизации, объединив 
идею ведущего типа деятельности с особенностями социальной 
ситуации развития. Он выбрал три основных критерия периодиза­
ции: I. Социальная ситуация развития. 2. Ведущий тип деятельно­
сти. 3. Личностные новообразования (Эльконин, 1971). Сама эта 
иерархия выражает подчиненность возникновения личностных ново­
образований ребенка социальной ситуации развития и ведущей 
Деятельности. Ведущие деятельности не "даны" человеку,а зада­
ны конкретной социальной ситуацией развития, в которой соверша­
ется его жизнь.

Общетеоретическое значение упомянутых работ заключается 
в том, что они раскрывают роль структуры и динамики социальной 
ситуации для развития психических функций в онтогенезе.

Изучая процесс и механизм формирования активной позиции 
ребенка в рамках семейной жизни, венгерский психолог М.Кечки 
делает важный вывод. Она доказывает, что неправильно рассматри­
вать среду как нечто внешнее, так как для индивидов она содер­
жит и его самого, то есть его отношения к себе и к окружающей 
Действительности-(Кечки, 1981, с. 16).

Теоретическая разработка этого вопроса представлена 
в исследованиях Л.0.Выготского следующим образом: "Поведение ин­
дивида идентично социальному поведению. Высший фундаментальный 
закон психологии поведения заключается в том, что мы ведем 
оебя по отношению к самим себе так, как мы ведем себя по отно­
шению к другим. Существует социальное поведение по отношению 
к самому себе, и если мы усвоил функцию командования по отно­
шению к другим, применение этой функции к самому себе представ- 
-Дяет в сущности тот же самый процесс. Но подчинение своих дей­
ствий собственной власти необходимо требует в качестве предаю-



_ и -

сылки осознания этих действий”.(Выготский, 1984, с. 225).
А.Валлон считает, что на протяжении всей жизни существует обмен 
знаками, которые во многих случаях не контролируются сознанием. 
Основу отношений между людьми он видит в знаках, которые пода­
ют друг другу люди посредством мимики, жестов, телодвижений, 
то есть в тех средствах невербальной коммуникации, которые 
часто не попадают в сферу сознания, но которые выражают отно­
шение к окружающим. ( деаИоп , 1953).

Изучая употребления знаков и развитие этой функции, 
Л.С.Выготский подошел к решению проблемы возникновения симво­
лической деятельности. Он считает, что эта деятельность не изо­
бретается ребенком и не заучивается им. Знак: возникает в ре­
зультате сложного процесса развития, в начале которого стоит 
''переходная, смешанная форма, соединяющая в себе натуральное 
и культурное в поведении ребенка" (Выготский, 1984, с. 14).

Освоение ребенком социальной действительности зависит 
прежде всего от организации тех условий, в которых осуществля­
ется осознание собственных действий в неразрывной связи с осо­
знанием содержания действий взрослого.

"Для достижения этой цели-пишет Л.0.Выготский, - — преж­
де всего должна дифференцироваться, выделиться, оформиться 
в переживаниях младенца его совместная деятельность с другим 
человеком в конкретной ситуации (Там же, с. 305).

§ 2. ! I; жигипы Формирования полноценных взшшортношении 
■ребенка и взрослого в детском учреждении.

Социальная ситуация развития по своей структуре представ­
ляет собой сложную систему внешних и внутренних условий и явля-
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ется тем источником, в котором осуществляется развитие психи­
ки ребенка и формируются взаимоотношения с другими людьми.

Подъем ребенка по возрастной лестнице происходит благо­
даря его приобщению к человеческому образу жизни с его истори­
чески сложившимися особенностями обучения и воспитания. Об­
щество создает специальные институты, в которых взрослые це­
ленаправленно организуют условия для эффективного приобщения 
ребенка к материальной и духовной культуре данного общества. 
От качества организации этой специфической социальной среды 
во многом зависит развитие будущего поколения.

Зта проблема остро выступает в тех исследованиях, которые 
анализируют развитие детей, в детских учреждениях закрытого 
типа. В работах Р.Спитца, Л.Боулби, Э.Пиклер, Н.М.Щелованова, 
Н.М.Аксариной и др. выявлен "синдром госпитализации", синдром 
"дефицита общения" ( ЗрдЛа , 1945, ВсжГоу , 1953, 
1'955, 1979, Щелованов, Аксарина, 1’955). Его симптомы: безыни­
циативность , отсутствие у детей необходимых проявлений волевых 
усилий, самостоятельности, активности и вариативности в дейст­
вии. Именно эти исследователи впервые обратили внимание на 
тот факт, что в условиях госпитализма нб формируются личност­
ные, избирательные отношения ребенка к окружающей действитель­
ности.

Результаты коррекционной работы с такими детьми дают ос­
нову дда выявления тех общих принципов, которые могут быть 
применены в разнообразных условиях общественного воспитания.

В ходе развития психических процессов особое место зани­
мает тот тип социальной ситуации, формирующейся в рамках учреж­
дений общественного воспитания, в которых общение со взрослыми 
служит основный путем проявления собственной активности ребен-
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ка ( Лисина, 1974). Однако недостаточная степень активности г
со стороны ребенка или же полное ее непроявление часто являет­
ся препятствием к формированию общения и выполнению совместных 
действий ( Тагйоэ , 1964). Повышенная роль общения с ребен­
ком на практике также лишает его инициативности, осознания 
своих возможностей, не создает основ для развития любопытства 
( Р1к1ег , 1983 ). Воспитывает детей то, что они сами делают, 
а не то, что делает "учитель"; важно не то, что мы даем, а то, 
что мы получаем; только через свою самостоятельность ребенок 
-Изменяется - подчеркивал Л.С.Выготский.(1982, с. 195).

Подобное понимание принципа развития выражено и в концеп­
ции венгерского врача-психолога Эмми Пиклер. Пиклер и ее со- 
трудниками разработана целостная система воспитания детей от 
рождения до трех лет, в которой важнейшим аспектом является 
опора на собственный жизненный опыт индивида, на способ учас­
тия его в стабильных отношениях, которые складываются у него 
из повседневной практики, из того, как и каким образом он 
узнает то, что видит, что делает. На основе практического осу­
ществления концепции Э.Пиклер, более 37 лет назад в Будапеште 
был создан Государственный Методологический Институт Домов 
Ребенка под названием "Лоци". В этой модели всестороннего 
воспитания детей раннего возраста доказано, что теоретические 
положения только тогда становятся убеждениями, формируя пра­
вильные жизненные ориентации, когда они совпадают в практикой. 
( ЦаузЛ , Арре1 , 1973).

В "Лоци" ярко показано, что на раннем этапе развития 
психических функций, возможность осознания себя как объекта 
и как субъекта, зависит от условий и примененных психологичес­
ких средств, а это, в свою очередь, тесно связано с различны- 

формами самостоятельной активности ребенка и его эмоциональ- 
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ними состояниями, переживанием стабильности при участии
в межличностных отношениях (Пиклер, 1975, Фалк, 1975, Дехе- 
лан, Хевеши, Середи, Тардош, 1975).х

Целостная система воспитания в модели "Лоци" основывается 
на создании условий, обеспечивающих формирование стабильных 
межличностных отношений между ребенком и взрослым, неразрывно 
связанных с собственной, инициативной и активной деятельностью 
ребенка как в социальных, так и в предметных отношениях. Гар­
мония развития личности и онтогенезе - в этом смысле - зависит 
от того, как ребенок понимает и умеет "встроить в себя” усво­
енные знания об окружающей действительности.

Э.Пиклер и ее сотрудники считают, что в основе оптималь­
ных условий развития лежит умение взрослых создавать целостную 
систему взаимной ориентации. Ведущей в этом процессе является

Х Исследуя модель "Лоци”, последователи Валлона, П.ВаВ© и 
П.Тулуз считают, что в згой концепции выступает теорети­
ческое положение о развитии как "авто-конструкции", по­
добно концепции развития личности К.Роджерса ( Уауег , 
ТоиХоизе , 1982). Мы подчеркиваем тот принцип этой си­
стемы, что динамика, действий и отношений зависит не толь­
ко от характера взаимодействий с окружающей средой, но и 
от специфики этой среды, в которой созданы возможности 
Для взаимопонимания взрослого и ребенка на основе ориен­
тации ♦ В этой связи французские психологи ссылаются на 
работы советских психологов А.В.Запорожца, Д.Б.Эльконина 
и В.В.Давидова, а также подробно излагают концепцию 
П.Я.Гальперина, как сходную с практическими положениями 
Э.Пиклер.

Описание целостной системы воспитания в "Лоци" не 
входит в наши задачи. Выделяя основные положения системы 
Э,Пиклер, мы хотим лишь показать исходную позицию для
нашей дальнейшей работы. 
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ориентация взрослого на знаки и сигналы, идущие от детей, 
как на показатели активности и соучастия ребенка во взаимо­
действиях. Стабильность отношений формируется постепенно, 
в процессе взаимопонимания, в котором чередуется понимание 
ребенка взрослым и понимание ребенком действий и ожиданий 
взрослого.

Осуществление такого процесса возможно лишь тогда, когда 
воспитатели постоянные, "близкие” к ребенку люди, если они 
знают и понимают особенности индивидуального развития этого 
ребенка. Такой принцип более ярко проявляется в условиях 
дома ребенка, но он присущ учреждениям любого типа. В модели 
"Лоци” этому принципу - принципу постоянства и стабильности 
отношений - уделяется особое внимание в создании интимных 
ситуаций в уходе за детьми, в кормлении, на прогулках, в игре 
и Т*Д. Интимность контактов выражается в том, каким образом 
взрослый информирует ребенка о своих действиях, при этом он 
терпеливо, не спеша, может ждать особенного, личностного про­
явления активности ребенка в общении, в совместной деятельно­
сти, Так как такой подход осуществляется по отношению к каждо­
му ребенку, дети очень рано привыкают и понимают такой тип 
обращения в группе, могут ждать и уважать такую возможность. 
Если ребенок наедине иди со сверстниками занят, взрослый обыч­
но прямо не вмешивается даже при мелких конфликтах, предостав- 
ляя возможность самим детям встречаться с естественной, проб­
лемной ситуацией, самим урегулировать свое поведение. На наш 
взгляд, при таком отношении к ребенку признается право ребен­
ка на то, что он сам, на свою ответственность может действовать, 
заканчивать начатое действие, может сам выбирать направление 
своего внимания.
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Такой подход возможен лишь тогда, когда взрослый всесто­
ронне знает и псн.илйег возможность его актуального
и потенциального развития. В этом смысле воспитатели не ос­
тавляют ребенка наедине с самим собой, их интимное взаимоотно­
шение как бы фон всей жизнедеятельности детей. Это дает уве­
ренность ребенку, которая сочетается с уважением друг друга 
и уважением самостоятельно действующего ребенка. В "Лоци” 
предоставлены возможности и созданы условия для развития
У ребенка свободной двигательной активности, проявления иници­
ативы, самостоятельности в игровой деятельности и т.д. В нем 
взрослому отводится роль сознательного участника и организа­
тора условий, которые являются опосредствующим фактором раз­
вития ребенка. Задача, взрослого состоит в том, чтобы понять 
проявления ребенка и правильно, адекватно их интерпретировать, 
найти основы для диалога и сотрудничества с ним. Во всех сфе­
рах деятельности уровень развития детей определяется характером
их инициативности, ориентировки, самостоятельной активности, 
которые зависят, в свою очередь, от внутренних и внешних 
условий развития. Роль взрослого - сознательно создать усло­
вия для кооперации, в которой проявляется соответствующая 
взаимность и взаимопонимание ее участников, на фоне благопо­
лучного, комфортного психического состояния ребенка. Качество 
и количество помощи и требования со стороны взрослого тесно 
связаны с уровнем развития каждого ребенка, а не только с за­
дачами развития, поставленными салим взрослым. В этом смысле 
ход развития определяется устойчивостью усвоенных знании, за­
висящих от комплексного психического содержания взаимодействий, 
которое сформировалось в процессе самостоятельной активности 
ребенка. При этом самостоятельность понимается не как салоцель, 
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как это иногда наблюдается при интерпретации автономии, а кате 
степень и характер индивидуального ориентировочного усилия, 
вложенного в действие, в соответствии с требованиями и услови- 
ями социальной среды. Мы подчеркиваем здесь сам способ и ка­
чество процесса усвоения, так как он определяет формирование 
новых потребностей и характер применения ребенком усвоенных 
психических средств ориентации в ситуации.

В связи с этим мы считаем, что если инициатива ребенка 
важна взрослому, и если он понимает и адекватно отвечает на 
эти инициативные проявления - которые в совместной деятельно­
сти имеют социальное значение, - то развивается у ребенка 
желаемая социальная потребность, потребность в другом человеке. 
Таким образом, вырисовываются основные предпосылки и характер 
формирования отношений ребенка с окружающей действительностью. 
К сожалению, считает Э.Пиклер, взрослые обычно сами решают, 
что должен знать ребенок, когда и как он должен действовать, /б .
и помогая ребенку, обучают его, не предоставляя возможности 
активно ориентироваться в условиях собственного действия.

В модели "Лоци" особенно значимым является создание усло­
вий для спокойного, комфортного психического состояния детей, 
обеспечивающих относительную свободу их действий. Только 
тот ребенок умеет активно играть, который постоянно чувствует 
спокойствие, психический комфорт, предоставленные ему взрослы­
ми ( Тагаоа , 1975). О психологическом климате пишет М.Винце, 
характеризуя условия, которые считаются необходимыми для фор­
мирования гармонических взаимоотношений между взрослым и ре­
бенком. Социальная ситущ । ия воспитания в системе "Лоци" харак­
теризуется, прежде всего, ровным, стабильный эмоциональным 
климатом, в котором ребенок не испытывает, например, агрессии 
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со стороны взрослых. В то же время взрослый стремится понять 
причину возникшей агрессии ребенка. Терпеливость взрослого 
сочетается с последовательными требованиями того, чтобы ребенок 
понял и "встроил в себя" правила групповой жизни (Ухпсае , 
1984).

В воспитательной системе "Лоци",ребенок с первого дня 
своей жизни считается разумным партнером, которого постоянно 
Ш^рртлируют о том, что с ним ПРОИСХОДИТ, о том, что явления 
Щеют свою причину и следствия. Таким образом, в основе воспи­
тательного подхода лежит принцип, что ребенок сам, на своем 
уровне развития может познать окружающую среду. Переживание 
ребенком своего чувства безопасности, уверенности в себе воз­
можно лишь при разумном организованном порядке внешних условий 
в сочетании с внутренней свободой ребенка. Этот принцип позво­
ляет создать возможность для познания действительности на ос­
нове инициативной, самостоятельной деятельности ребенка, с уче­
том его индивидуального ритма развития.

Сознательное отношение взрослого проявляется в том, каким 
образом он сумеет предоставить ребенку альтернативы действия, 
выбор и возможность закончить значимые для него действия В си­
стеме "Лоци" не существует непосредственного обучения ребенка 
тому, что твердое, а что сладкое, что жидкое, а что мягкое. 
Однако взрослыми постоянно обдумывается организация условий, 
в которых ребенок проявляет интерес к предмету, к явлению, нае­
дине действуя с ним, или опосредованно, в совместной деятельно­
сти со взрослым, овладевая новыми знаниями. Таким образом, ре­
бенку предоставляется возможность расширить свой индивидуаль­
ный опыт путем активных действий.

В таком климате воспитания исходным положением является 
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то, что ребенок сам важен для взрослого, но взрослый не высту­
пает в роли судьи детского поступка ( Ухпсге , 1984). В таких 
условиях тлеет место социально опосредованная возможность раз­
вития, в результате которого формируются своеобразные формы 
человеческого поведения, "отличные как от спонтанных, так и 
от реактивных процессов" (Выготский, 1984, с. 80).

Если с самого рождения ребенка взрослый не обращает доста­
точного внимания на знаки, идущие от него, на его инициативные 
проявления, то ребенок привыкает к этому. У него формируется 
установка на подражание, на повторение, на внешнее подкрепле­
ние, которые часто рассматриваются как основные элементы раз­
вития, а не как следствие социальных отношений в процессе онто­
генеза ( Р1к1ег , 1983).

При формировании отношений ребенка с окружающей средой 
существенным является хавактев соучастия его в действиях, 
в общении со взрослыми. Анализируя эти отношения, Ю.Фалк пишет 
о том, что в системе "Лови" взрослый не требует общения от ре­
бенка, его соучастия во взаимодействии, но предоставляет ему 
возможности для этого, ждет их от него, признает и поощряет их. 
3 то же время автор подчеркивает, что несвоевременное требова­
ние к проявлению самостоятельности, которая не совпадает с эмо­
циональной и социальной зрелостью ребенка, приводит к формиро­
ванию чувства неуверенности в себе, к проявлению эмоциональных 
"бурь", к переживанию чувства одиночества. В этом случае само­
стоятельность выступает лишь как "псевдоавтономия" ( Ра1к , 
1980).

С психологической точки зрения важен не только объектив­
ный результат действия, или "акта", а то личностное значение, 
которое имеет акт для самого субъекта. Во всяком акте, как это
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считает Ж.Политцер, воплощается какая-то сторона человеческо­
го я" ( РоШяаег, 1928). "Суть того изменения, которое вносит 
подобная точка зрения в психологию, заключается в противопо­
ставлении человека процессам, в умении видеть "человека, ко­
торый работает", в переходе из натурального плана в план чело­
веческий — и можно сказать вместе с Цолитцером, что концеп­
ция детерминизма гуманизируется" (Выготский, 1960, с. 118).

Действительным осуществлением такого подхода выступает 
модель "Лоци", в системе которой с самого рождения ребенка со­
зданы' условия для переживания в совместной деятельности своих 
усилии, дифференциация отношения к миру.

Исследуя систему воспитания Э.Пиклер, Т.П.Чиркова, кото­
рая непосредственно наблюдала жизнь детей "Лоци", пишет: "Те 
младенцы1и маленькие дети, которые усиленно привязываются 
К Одному, "близкому" взрослому, много двигаются, резвятся, 
всегда хотят или не хотят чего-то, настаивают на своих привыч­
ках, если что-нибудь происходит не тазе, как бы они хотели, 
более требовательны, то есть более активны. Но разве не это 
главное в поведении ребенка, в его полноценном развитии!" 
(Чиркова, 1986). В раннем детстве при воспитании детей особен­
но тревожит нас безынициативность, безволие, слепое послуша­
ние взрослого, безличность в отношениях, как показатели не­
благоприятного хода развития. Отсюда можно заключить, что 
активный характер жизнедеятельности ребенка формируется при 
создании соответствующих отношений ребенка и близкого взрос­
лого, т.е. самостоятельности ориентации в окружающем, посто­
янства и интимности взаимоотношений, взаимопонимания и уважения 
Друг друга.

Обобщая эти принципы, нужно подчеркнуть, то важное обсто-
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ятельств, при котором ребенок сам был бы заинтересован обу­
чаться у взрослого на основе своего соучастия в познании окру­
жающей действительности. В противном случае внешние подкрепле­
ния, постоянное преимущество взрослого сформируют в ребенке 
чувство своей слабости. Л.И.Божович справедливо отмечает, что 
••• "движущей силой выступает не слабость ребенка перед окру­
жающей средой, не стремление лишь приспособиться к ней, а на­
против, стремление познать действительность и овладеть ею." 
(Божович, 1972, с. 32).

Такой подход принципиально отличается от концепций 
и исследований проблемы социального признания. Страстное жела­
ние социального признания, как принцип развития личности, за­
нимает в некоторых психологических трудах особое место. Такое 
теоретическое положение выдвинуто Э.Эриксоном, Р.Сирсом, 
Т.Парсонсом и др. По мнению этих авторов, социальные воздей­
ствия последовательно навязываются обществом средствами подав­
ления и регуляции "эго"-образований. При таком понимании фор­
мирования личности, она рассматривается как определяемое 
созреванием "эго"-процессов - антисоциальных, эгоистических 
влечений, желаний. Социальный характер поведения человека яв­
ляется приобретением, обусловленным внешними обстоятельствами. 
Такое одностороннее понимание процесса формирования личности 
содержит в себе попытку объяснить изменившееся отношение ин­
дивида к социальной среде.

■Э.Эриксон выдвигает положение о социальной природе "эго" 
и считает, что общество передает индивиду особый стиль и спо­
соб синтеза своих переживаний, способ общения с самим собой. 
(зг1кзоп , 1950). Под обществом здесь понимается совокуп­
ность индивидов, и социальная среда выступает как часть внеш­
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него мира, определяющая, формирующая внутренний мир человека 
и его внешние социальные контакты. Важнейшим психологическим 
механизмом включения индивида в общество является его желание 
социального признания. Схематизируя, можно сказать, что в этой 
концепции развитие представляется как прибавление о,иного ново­
образования к другому, а не как качественное изменение органи­
зации развивающейся системы. Эта концепция привлекает внимание 
психологов тем, что в ней раскрыты способы индивида разрешать 
свои внутренние конфликты и противоречия, порожденные его 
столкновениями с социальной средой. Однако возникает вопрос: 
может ли выступать сам факт столкновения, конфликта в качестве 
закономерного и существенного источника онтогенетического 
развития? Таким образом, ни эта концепция, ни другие, й центре 
которых стоит теория конфликтов или интеракций,не могут в до­
статочной мере объяснить формирование систем стабильных чело­
веческих отношений, в основе которых лежит совместная деятель- 
ность людей.

Как показывает опыт "Лоци", практически вся личная ак­
тивность младенца вливается в русло его социальных отношений, 
но это не значит, что исходной и основной потребностью являет­
ся потребность в оценке другого человека. Такая потребность 
возникает в процессе развития как следствие характерных взаимо­
отношений и отнюдь не может выступать как основа человеческих 
отношений.

Ознакомившись с концепцией и практическими результатами 
воспитания детей в системе "Лоци", П.Я.Гальперин в 1982-ом ГО­
ДУ писал: "У д-ра Эмми Пиклер есть ясное представление о том, 
каких детей она хочет воспитывать: активных, инициативных, са­
мостоятельных и о соответствующих им формах поведения. У д-ра
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| Пиклер есть подробно и четко разработанная система условий, 
I средств и приемов, обеспечивающих воспитание этих свойств и 
1 форм поведения - у всех детей без различия их происхождения.

Это соответствует моим представлениям о том, что конкрет­
ное содержание и конкретные структуры душевной деятельности 

. формируются целиком в индивидуальном опыте. Но до сих пор я 
, ограничивался формированием основныз видов осмысленного деист- 
вия человека и лишь теперь перехожу к формированию познаватель- 

; них процессов, а д-р Пиклер уже давно и с высокой эффективно­
стью формирует основные характеристики личности ребенка, не 
снимающие, а наоборот, открывающие возможности формирования 
его индивидуальности.

Она делает это по замечательной и тонкой уверенной 
интуиции, как настоящий подвижник высокого человеколюбия, - 
я с благоговением склоняюсь перед ее. делом и ее личностью". 
(Гальперин, 1982).
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Глава П

ПСЖОЛОГО-ПЖАГОГИЧЕСЮШ ПОДХОД К АНАШ ВХОЖДЕНИЯ 
РЕБЕНКА В НОВУЮ СОЦИАЛЬНУЮ СИТУАЦИЮ

§ I. Особенности объекта исследования.
Этапы социальной зрелости определяются общественными требован 

ниями, и на основе этого выявляется, когда ребенок может поступать 
в детское учреждение. Определение границ детства и содержание за­
дач развития отражает всегда систему ценностей данного общества, 
и в этом смысле, следовательно, и ценностную ориентацию общест­
венных институтов.

Исследуя момент поступления ребенка в детский сад и измене­
ние репертуара его поведения, мы стараемся выяснить, каким обра­
зом 3-х летний ребенок встречает новые условия, как он восприни­
мает социальную ситуацию. В возрасте 3-х лет ребенок уже имеет 
свой собственный опыт поведения, и владеет различными способами 
общения с окружающими; он более или менее со-знательно относится 
к своим потребностям и желаниям, у него уже существуют свои при­
вычки, он обладает многими умениями и знаниями.

Однако, когда ребенок приходит в детское учреждение из семьи, 
происходит серьезная перестройка всех его представлений и отно­
шений с людьми. Известно, что кризис 3-х лет характеризуется по­
явлением психологического новообразования "я сам". (Эльконин, 
1978; ДОаИоп 1965; Негтапп, 1979; Косзк!, 19/8). При посхупле- 
нии в детский сад такого ребенка, возникает глубокое противоре­
чие между усиливающейся тенденции к самостоятельности и новыми 
требованиями групповой жизни. Противоречие углубляется еще и в 
евязи с тем, что ребенок вынужден оставаться вне семьи, среди 
незнакомых людей. Преодоление противоречия зависит, с одной сто­
роны от того, насколько гармоничным был предыдущий период разви-
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тия ребенка, а, с другой стороны, в каких условиях и каким обра­
зом взрослые учитывают своеобразие этого переходного периода.

Как известно, ребенок является не только объектом воспита­
тельного воздействия, но и активным соучастником всего процесса 
воспитания. Постепенное возрастание роли самих детей в этом про­
цессе, увеличение меры обратных связей есть показатель развития 
их как субъектов определенных видов деятельности (ра-ьак!, 1982).

Нами изучается репертуар поведения 3-х летних детей в новой 
Для них обстановке. В не.то входят индивидуальные проявления эмо­
ций (тревожность, эмоциональная возбудимость и т.д.)? тесно свя­
занные с форматли и качеством активности, которая рассматривает­
ся нами, вслед за В.П. Зинченко, как система операций (Зинченко, 
1981).

В этой системе основополагающим является операция употреб­
ления знака. Знак "есть внешний вспомогательный стимул, внешнее 
средство автостимуляции" - организации собственного поведения 
(Выготский, 1984, с.16).

В процессе сложного вхождения ребенка в новую социальную си­
туацию имеет место феномен интимизации (Кон, 1978; негпаШ,1982). 
Принято считать, что существует исторически сложившееся, особен­
ное, психическое притязание человека иметь свои предметы, окру­
жать себя ими, выражать себя через их. На протяжении индивидуаль­
ной жизни интимизируется не только предает, но и часть окружаю­
щей действительности. Таким образом происходит особое взаимовли­
яние человека и окружающей среды. Не только человек интимизирует 
предмет, предмет также оставляет свой отпечаток в нем, вызывает 
приятное чувство привязанности, уверенности и стабильности (шп- 
пТсоъь, 1964). В процессе интимизации частично происходит привы­
кание к окружающей среде. Психологической ценностью такого сос- 
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тояниа является освобождение жизненных сил от вынужденной ориен­
тировки, от напряженности, вызываемой незнакомым обстоятельством. 
Следовательно, интимизированное окружение создает для человека 
Фон уверенности, безопасности в отношении тех событий, которые 
происходят в этой среде.

Как нам представляется, 3-х летний ребенок уже обладает та­
кими структурами интимизации, различает социальные отношения и 
предметы не только по их функциям, но и по их личностным значе­
ниям, по "интимности”. Поступая в детский сад, ребенок сталкива­
ется и с проблемой "потери" своих любимых предметов, с тем, что 
игрушками надо делиться с другими детьми (и иногда взрослыми он 
оценивается на этом основании). При наблюдении маленьких детей в 
группе, в детском саду, часто можно видеть, как серьезно, иногда 
судорожно они относятся к своему собственному, привычному месту, 
стулу или чашке. Иногда сами взрослые не могут различат^ одина­
ковую по виду одежду, игрушки, но дети знают и ценят- принядлеж- 
ность этих предметов. Перед нами раскрывается тонкая ди^орен- 
Циация ребенком особенностей и значений предмета. Наиболее часто 
такое отношение выступает у тех детей, которые имели возможность 
интимизации на раннем этапе развития.

Анализируя вхождение ребенка в новую социальную ситуацию, 
при переходе из семьи в детский сад нельзя не учитывать поведе­
ние взрослого. Для сознательного взрослого сущесгвуех общая и 
частная цель, которые неодинаково выступают для ребенка и взрос 
лого в их совместной деятельности. На что взрослый ориентирует­
ся? Одним из основных ориентиров является самостоятельно дейст­
вующий ребенок, так как в этом выступает степень осмысленности 
его действий.
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Каким же образом взрослый предоставляет действующему ребен­
ку ориентиры, создающие основу всякого обучения? Если условия 
организованы таким образом, что есть выбор альтернатив на основе 
внутренних и внешних возможностей, тогда мы будем говорить об 
относительной свободе действий, которая существенно отличается 
от спонтанности, от реактивности. Для организации этих условий 
необходимо учитывать, каким образом действующее лицо использует 
возможности, которые выступают в конкретных ситуациях. Это каса­
ется как двигательних, так и определенных мыслительных операций. 
Как уже было отмечено, аналогом такого подхода к детям может слу- 
жить модель "Лоци". Опираясь на результаты воспитания в "Лоци", 
можно предполагать, что в зависимости от организации социальной 
ситуации, формирование структуры самосознания ребенка будет тес­
но связано с качеством его ориентировки в этой ситуации, и, с 
возможностями интимизации как в контактах с людьми, так и в дей­
ствиях с предметами. Как отмечала М.И. Лисина, точное знание ре­
бенком своих возможностей намного повышает адекватность его пове­
дения, а "игнорирование ребенком своих реальных возможностей, 
наоборот, способствует нарушению гармонической структуры его лич­
ности, и приводит к отклонениям в развитии его характера' (Ли­
сина, Сильвестру, 1983, с. 25).

В концепции Э. Димер, Ю. «алк, А. Тардош, М. Винце обоепо- 
вывается такой принцип оптимальных условий развития в раннем 
детстве, который упреждает неравномерность развития отдельных 
психических функций и конфликтов в формировании отношений.

В построении системы воспитания ребенка в детском учреждении 
надо учитывать сущность опосредованной природы психических про 
Цессов. Яркий пример такой возможности выступает в трудах венгер­
ского психолога А. Герман, работы которой глубоко повлияли на 
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разработку педагогической программы детских садов, организованных 
в общественной системе воспитания, после освобождения Венгрии в 
1945 году ( Негтапп, 1949, 1982). Взгляды А. Герман во многом 
сходны с концепцией Э. Пиклер, и особенно в том, насколько важны 
как стабильные отношения и благополучные переживания, так и само­
стоятельная активность в развитии личности на раннем этале онто­
генеза ребенка.

У Герман, в книге "Воспитание человека человеком подчеркну­
то, что при поступлении в детский сад или в школу ребенок может 
испытывать тяжелые переживания, сопровождающиеся снижением его 
активности. А. Герман с психологической точки зрения считает важ­
ным, что взрослые должны понимать состояние ребенка, подготовит^ 
его к тому, что будет с ним происходить в детском саду или в шко­
ле, и ни в коем случае не обманывать его, не вводить в заблужде­
ние относительно детского учреждения.

С точки зрения педагогического раскрытия новых проблем при 
поступлении в детский сад ценной является также работа Н.Д. Вату 
тиной, которая подчеркивает, что для маленького ребенка каждая 
ситуация может выступать событием необычатшой важности (Ватути­
на, 1983). В ее книге выявлено, что вследствие неполной информа­
ции, недостаточного жизненного опыта, невозможности критически 
осмыслить происходящее, ребенок воспринимает поступление в дет 
ское учреждение в совершенно иных масштабах, чем взрослые.

Как считает А. Герман, более проблематичным с психологичес­
кой точки зрения является безразличное отношение ребенка к новой 
обстановке, если для него безразличны бесконтактность или поверх­
ностные межличностные отношения. Это свидетельствует о том, что 
он уже привык к тому, что взрослые с ним что-то делают, и что 
его на самом деле не интересует то, что с ним происходит.



- 32 ~

В нашей работе, на конкретных примерах, мы постараемся по­
казать значимость, многообразие и активный характер вхождения 
3-х летнего ребенка в новую социальную среду. Выбирая критерий 
самостоятельной активности и ее взаимосвязи с динамикой социаль­
ной ситуации, ш подчеркиваем значение такого характера активно­
сти маленького ребенка, который на наш взгляд, не был достаточно 
изучен и недостаточно признан ни в теоретическом, ни в практичес­
ком плане.

Исследованием репертуара поведения детей при поступлении в 
детский сад мы хотим показать сложность той обстановки, в кото­
рой не только 3-х летний ребенок, но и взрослые живут и действу­
ют, а иногда встречаются с необычайными трудностям. Именно поэ 
тому взрослые должны сознательно искать возможности, создавать 
условия, в которых дети не принуждаются к поверхностным социаль­
ным контактам и к любым действиям. Учет постепенности, создание 
возможностей лиййеренциоовки ребенком новых условии может упреж­
дать формирование нежелательных психических проявлений и диспро­
порциональности в развитии психики.

§ 2. Метод и условия исследования
Основным методом данного исследования был специальный вари­

ант наблюдения социальной ситуации в естественных условиях (в 
обыкновенном детском саду), с применением формирующего экспери­
мента дЖ повышения чувствительности взрослого к особенностям 
поведения ребенка в группе.

Выбранный нами аспект самостоятельной активности 3-х летне­
го ребенка, изучение его характерных черт создает определенные 
трудности. Так, методическая трудность заключается в том, что
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в лабораторном эксперименте заранее можно изолировать какое-ю 
явление, стараясь при этом искусственно оторвать его от друтих. 
Здесь перед испытуемым ставится "готовая'1 цель и поэтому сам про­
цесс формирования цели обычно не исследуется ^Леонтьев, 1972)» 
Лабораторное исследование имеет возможности для организации спе- 
пифических условий и создания более объективных категоризаций 
соответствующих явлений. Однако, при изучении динамики социаль­
ной ситуации и осуществляемого в ней репертуара поведения ребен 
ка, использование лабораторного эксперимента невозможно. Только 
обращение к методу наблюдения позволяет сохранить целостность 
ситуации, учесть и изучать разнообразие и изменение самостоятель­
ных действий ребенка.-

Хотя в психологической литературе охарактеризована социаль­
ная ситуация развития 3-х летнего ребенка (см. например характе­
ристику кризиса трех лет, данную Л.С. Выготским, 1934),примене 
ние теоретических принципов на практике составляет определенные 
трудности. Ж предполагаем, что причиной этого является изучение 
возрастного и функционального развития ребенка по результатам» 
а не в ходе самого процесса.

Далее, проблемой является и то, что механизмы освоения мира 
предметов и мира людей, которые и представляют собой содержание 
психического развития, по мнению Д.Б. Эльконина, инотда попимаш 
ся как глубоко разданы® процессы. На наш ВЗГЛЯД* теоретическое 
преодоление такого разрыва осуществляется в разработке Д.Б. Эль 
кониным общих принципов периодизации психическою развития в дех 
ОКОМ возрасте. Д.Б. Эльконин подчеркивал, что там, где в системе 
воспитания наблюдается разрыв, переход в новые социальные уело 
вия, должна существовать более органичная связь между развитием 
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мотивационно-потребностной и интеллектуально-познавательной сто 
роной личности. Однако, это верное теоретическое предположение 
до сих пор не было наполнено эмпирическим содержанием, и отсут­
ствовали готовые методические приемы анализа подобных переходных 
периодов развития.

для исследования формирования взаимоотношений у маленьких 
детей в Венгрии используется методика "актометрии", разработан­
ная Ф. Мереи. Исследования, проведенные на основе этой методики, 
содержат анализ этапов активности ребенка в группе. Некоторые 
принципы этой системы включены в наше исследование при определе­
нии ступеней отношений детей со взрослыми и сверстниками, и так­
же при описании действий с предметами. Однако мы не могли цемком 
адаптировать категории "актометрии", так как в них исходной еди­
ницей является интеракция, а не действие, как в нашем исследова­
нии. В нее также включены элементы моделирования и подражания, 
которыми мы не занимаемся (м®ге! , 1948, 19/8).

В основу наших наблюдений легла регистрация поведения ребен­
ка с учетом предметных и социальных сторон его действия. Целост­
ный протокол и фотографирование протекания данной ситуации взаи- 
модополняют друг друга и дают возможность более объективного 
анализа репертуара поведения наблюдаемого ребенка.

Остановимся на некоторых объективных условиях проведенного 
исследования. В выбранном детском саду, исследования или экспе­
рименты раньше не проводились. Выбранные нами две воспитательни­
цы работают в данном детском саду более 'пяти лет. Обеим еще не 
исполнилось 30 лет. Они проходили курсы повышения квалификации, 
где знакомились с методам замятий в детском саду. Воспитатель­
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ную систему "Лоци” они не изучали, с опубликованными работами 
этой концепции не были знакомы. В предварительных беседах педаго­
ги проявили интерес к нашим взглядам, и добровольно предложили 
свое участие в исследовании. Поэтому до проведения основного ис­
следования, в течение одного года ш часто посещали их во время 
работы, и убедились в том, что в их стиле общения с детьми или 
коллегами преобладает естественность и откровенность.

аспектом выбора данного детского сада, расположенно­
го в УП районе Будапешта, было то, что 16% дошкольников считались 
трудновоспитуемом, вследствие неблагополучных семейных условии. 
Но сравнению с другими районами этот процент очень высок и требу­
ются специальные условия в воспитательной работе этих учреждений.

Усложняет обстановку и то,, что оборудование и условия этого 
детского сада средние по отношению к принятым в Венгрии норлсил. 
Группы заполняются детьми на 120-130%, каждая группа лишь 
одно помещение для игры, питания, занятий, дети здесь же спят. 
Для двух групп общими являются раздевалка, ванная и туалет. В те­
чение одной смены одна няня обслуживает две группы.

Изучая особенности жизни детей в детском саду, мы подчерки­
ваем, что они составляют начальный период формирования истории 
отношений в учреждении. К сожалению, когда один взрослый встре­
чается с 20-30 детьми, объективно трудно ожидать от воспитатель­
ниц, чтобы они в своих решениях в большой мере учитывали особен­
ности развития каждого ребенка. Взрослый обычно обобщает свои 
знания о возрастных особенностях детей, свой прежний опыт, и в 
основном на фоне актуальной ситуации старается помочь развитию 
ребенка, при этом, в нашем исследовании необходимо было учитывать 
характер активного соучастия ребенка, действие которого преобра-
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зует социальную ситуацию. Мы считаем важным, что этот процесс 
- является не просто адаптационный или приспособительным, а в зави­
ся?,гости от характера организации условий в нем должен осуществ- 
литься активный характер взаимоотношений. Наш формирующий экспе- 

■ римент и был направлен на то, чтобы взрослый мог более детально 
воспринимать эту сторону взаимоотношений.

Наше лонгитюдинальное исследование проводилось с сентября 

1982 года по апрель 1983 года.
Со второго дня поступления детей в детский сад, в течение 

8 месяцев раз в неделю мы наблюдали их в естественны?: условиях.
; В группе было 82 ребенка, 2 воспитательницы (работающие поочеред- 
но;, одна няня (в течение 8 месяцев 4 из детей ушли в другой дет­
ский сад, так как родители получили новые квартиры?.

Основные принципы метода - объективность наблюдения, его 
системный и целенаправленны!! характер.

| Наблюдая за одним ребенком в микро ситуации, психолог вел 
протокол, в то же время фотограф постоянно снимал данную ситуа­
цию. до время проведения наолюдения мы не имели никаких контак- 
тов НИ со взрослыми, ни с детьми, воспитательница не знала, кого 
мы наблюдали. Фотографии свидетельствуют о том, что наше присут­
ствие не изменяло естественного хода событии в группе (из более 
1000 снимков найдено лишь 14, где ребенок или взрослый прямо 
смотрит в объектив фотоаппарата?. Отсутствие зрительного контак­
та очень быстро снимало желание детей включиться с нами в обще­
ние, они как будто не воспринимали нас.

проведение исследований максимально подчинялось режиму, тре­
бованиям и условиям данного учреждения (например: заведующая дет- 
ским садом считала, что наше присутствие в первых день будет ме­
шать детям, поэтому мы не работали в первый день, далее, в нояб-
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ре из-за инфекционного заболевания многие дети отсутствовали, в 
• декабре группа готовилась к праздникам, поэтому мы пропустили 
:наблюдения нетипичного для нас периода).

Наблюдение продолжалось в течение 8 месяцев. Изучая педаго- 
гическую и психологическую .литературу по поводу адаптации детей 
к новой обстановке при поступлении в учреждения, мы обнаружили 
противоречивые выводы. Некоторые авторы считают, что время привы- 

; кания составляет около 3 недель. Однако, при этом обычно исследу­
ются физиологические особенности и вегетативные реакции ребенка 
(Тонкова-Ямпольская и др., 1980). Более тщательно изучена данная 
проблема Н.Д. Ватутиной, которая предполагает, что для адаптации 

| ребенка в условиях детского сада нужно по крайней мере 3 месяца 
(Ватутина, 1983). Учитывая эту неопределенность, мы решили вести 
наблюдения значительно дольше.

Дети и микроситуации выбирались в случайном порядке. Если 
наблюдаемый ребенок или педагог это замечали, то мы прекращали 
наблюдение данной ситуации. Учитывая психологические особенности 
активности ребенка данного возраста, предполагалось, что одна 
микроситуация по времени ее протекания составляет ьшнимум 5 минут, 
максимум 10 минут.

В протоколе фиксировалась, в первую очередь, предметно-ору­
дийная и социальная форма действия ребенка. Микроситуация наблю- 
далась с момента выбора одного ребенка, действующего наедине, до 
момента убывания его активности в данной ситуации, или до корен­
ного изменения содержания действий его под влиянием внешних усло­
вий.

К проведению восьми-месячного наблюдения тлы специально гото­
вили взрослых. Технически цель подготовки заключалась в том, что­
бы не влиять на естественность протекания ситуаций - юова была 
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стратегия совместной работы фотографа и психолога. Используя по­
добную стратегию и применяя видеомагнитофон, предварительно мы 
убедили педагогов в том, что наше наблюдение не преследует цели 
контроля и оценки их педагогической деятельности, и направлено 
на изучение особенностей поведения детей. Как уже было отмечено, 
предварительная подготовка воспитателя содержала в себе элементы 
формирующего эксперимента. Сущность такого эксперимента состояла 
в следующем. После каждого нашего посещения, спустя 2-3 дня мы 
показывали педагогу фотографии снятых ситуаций. При этой мы да­
вали лишь возможность посмотреть на серию фотографий действующе­
го ребенка, но при этом мы старались не анализировать эту ситуа­
цию. Педагог делала это сама, замечая особенности данной ситуэ. 
ЦМ и поведения ребенка. Как свидетельствуют изменения записей в 
педагогическом дневнике, в результате такой работы воспитательни­
цы стали более чувствительными к восприятию особенностей социаль­
ной ситуации.

Для того, чтобы исследовать процесс изменения репертуара по­
ведения ребенка, составлялись ряды снятых фотографий, они также 
служили основой для анализа, как и соответствующие протоколы (в 
приложении приведены такие серии, которые были использованы в 
нормирующем эксперименте; при формировании рефлексии у педагогов 
мы предъявляли ряд фотографий другого размера - 15 х 10 см).

На 8-ом месяце исследования было проведено интервью с обеи­
ми воспитательницами. Интервью включало следующие вопросы, харак­
тер адаптации детей; их позиция в группе; личностная характерис­
тика на основе 27 свойств 3-х летнего ребенка, предложенная маш 
(на основе этих интервью была разработана "квазисоциометрия 
группы начального периода, которая отражает различия в восприятии
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этих детей и их взаимоотношений каждой из воспитательниц35 . Был 
подготовлен также вопросник для родителей, состоящий из 25 пунк­
тов, в котором раскрываются особенности и условия семейной жизни 
Iисследуемых детей. Ответы частично используются в данной работе).

Сложность изучаемой действительности, богатство явлений в 
наблюдаемых микро ситуациях (всего их было проанализировано /6), 
вызвало необходимость разработки специальной системы анализа. Лон­
гитюдинальное исследование, в центре которых стоит процесс форми- 

1 рования отношений индивидов в группе, осуществляются обычно в 
группах более старшего возраста, где чаще всего применяются стан- 

। дартные приемы, такие как тесты, шкалы, интервью и т.д. В незна­
чительной степени представлены работы, которые построены на изу­
чении отношений ребенка и взрослого на основе взаимного обмена 

знаками, сигналами и значениями в раннем детстве.
Обобщая частичные исследования, мы попытались разработать 

такую систему анализа, которая обладала бы определенной теорети­
ческой основой. И, прежде всего, эта система должна была отражать 
ту Действительность и процесс, которые исследовались нагни в лон- 
гитюде. Сложность изучаемого материала и разработанная схема ана­
лиза не позволяет построить работу традиционным образом. Поэтому 
перед каждой частью определенного типа анализа мы будем описывать 
те исходные положения, на основе которых построен специальный 
анализ, в общем виде анализ исследования осуществлялся на основе 
следующих критериев:

возможнос-I. Встреча ребенка с новой обстановкой, с новыми 
тями поведения.

* ------
Объем диссертации не позволяет раскрыть содержание более подробно. Этот материал частично опубликован

этой части на венгер­
ском языке.
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2. Групповые условия и особенности возникающих отношений.
3. Становление индивида членом новой группы, особенности 

постепенного формирования стабильных отношений между взрослым 
и ребенком, между сверстниками.

На основе этих критериев была построена схема описания и ана­
лиза 76 микро ситуаций. Она состоит из следующих частей:

I. Индивиды и разновидности возникающих микроситуаций. Под­
робно анализируются некоторые ситуации с позиции взрослого и ре­
бенка. Приводятся характерные фотографии из серии, расположенные 
в отдельном томе Приложения вместе с протоколами. Динамика отно­
шений иллюстрируется рисунками и кривыми, вычерченными с помощью 
ЭВМ.

2. Количественный анализ определенных, типичных форм актив­
ности, и обобщение результатов по 76 ситуациям.

3. Общий анализ динамики отношений в 76 ситуациях. Разрабо­
таны относительные шкалы 10 ступеней поведенческих срорм, с по­
мощью которых выявляется взаимообусловленность и направленность 
изменения социального и предметного отношений. Анализ иллюстри­
руется графиками вычерченными с помощью ЭШ, на основе разрабо­
танных шкал. Рассчитана степень взаимообусловленности (коэффициент 
корреляции) социального и предметного отношений (методика рассче- 
та приводится в главе Ш. 3.).

4. Описание "истории" отношений двух мальчиков, с примене­
нием при этом разных аспектов наглей системы анализа.
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Глава Ш

ВЛИЯНИЕ СОЦИАЛЬНОЙ СИТУАЦИИ НА РАЗВИТИЕ 
САМОСТОЯТЕЛЬНОЙ АКТИВНОСТИ РЕБЕНКА

§ I. Анализ дифференциации социальной ситуации
Социальная ситуация развития содержит в себе возможность 

совершенствования действий,! что неизбежно ведет к перестрой­
ке отношений, то есть к изменению психологического содержания 
ситуации. Если предполагается, что во всяком поведенческом акте 
воплащается какая-то сторона человеческого "я", то система ак­
тивности определяет позиции и репертуар поведения, содержащие в 
себе употребление определенных психических средств. В процессе 
присвоения окружающей действительности система активности ребен­
ка изменяется, что проявляется в конкретных действиях, в зависи­
мости от формирующихся взаимоотношений. Взаимоотношения основы­
ваются на способе обмена знаками и значениями по мере их разви­
тия, и в таком смысле они выступают, как ориентиры для осущест­
вления дифференцированного по,диода к детям.

Приступая к подробному анализу некоторых микроситуащы, мы 
выделяем следующие принципы их рассмотрения:

а) ситуация содержит в себе определенные позиции участников 
которые связаны с возникающими переживаниями;

б) в ситуации выявляются средства и способы действия,
в) ситуация содержит в себе аспекты прошлого опыта и буду­

щего во взаимоотношениях;
г) в ситуации объективизируется взаимообусловленность.срди- 

НДьнж и предметных отношений.
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Ситуация I. Сильви. (сентябрь, 13 мин.)

Утром Сильви во время игры сидит среди кубиков, иногда пере­
бирает их. Ее движения медленные, неуверенные, лицо неподвижное. 
Внимание девочки переключается на предметы и на окружающих. Она 
иногда сосет палец (фото 1,2,3,4,5). При случайной возможности 
участия в деятельности взрослого и сверстника Сильви молча, неу 
веренно включается в их ситуацию (фото 7,8,9,10).

Фото 8.

Сильви выбирает элемент из корзины, который взрослый искал 
для стройки. После того, как девочка сама включилась - при опре­
деленной дистанции - в деятельность других, изменяется ее преж 
ний способ действий (наедине). Она выбирает кубики, строит воро 
та, подбирает новый предает - корабль, который размещается под 
воротами. Сильви иногда смотрит в сторону взрослого (см. целост 
ный протокол и ряд фотографий в Приложении, с. 2 3).

х) Целостный протокол наблюдаемых микроситуаций приводится в При- 
ложе^ В каждой микроситуатши в—ы эпизоды показ—е 
процесс изменений. Эпизоды обозначены цифрами в 
мика отношений изображается на рисунках, где анализ эпиз д в иххюшешш по тикал 10 ступеней социаль-составляется на основе относительных р РТТЯ_ного и предметного отношений. Подробно они излагаются в ...а ве Ш § X фотографий дополняет и иллюстрирует протоколы, 
но номера фотографий не совпадают с цифрами эпизодов.
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Анализ:
а) позиции, переживания. Девочка отделяется в действии и в 

пространстве от детей и от взрослых. Неуверенность ее выражается 
в том, что хотя она внимательно смотрит на окружающих, она сосет 
палец. Неподвижность ее и дальнейшие осторожные движения ребенка 
сигнализируют о потребности дистанции, с которой можно ориентиро­
ваться. Дифференциация своей позиции осуществляется опр с редрван- 

но, через тот предмет, который имеет значение в деятельности 
взрослого. Воспитательница не требует от ребенка включения в сов­
местную деятельность, но поощряет девочку за помощь. Взрослый во­
спринимает неуверенность Сильви, но в то же время имея личный 
контакт с Беа, он не прекращает его для активизации Сильви,

б) средства и способы действия. Внимание девочки меняется, 
иногда направляется на взрослого, на детей, иногда на ближайшие 
предметы. Ориентировка ее становится целенаправленной в сторону 

Деятельности взрослого в связи с определенным предметом. После 
опосредованного контакта со взрослым и со сверстником действие 
Девочки уже носит характер планомерности и вариативности. Это вы 
ражается в движении рук и в применении нового предмета,

в) прошлое и будущее. В незнакомой обстановке девочка выби 
рает простые игрушки, знакомые для нее, но этот выбор еще может 
быть случайным. В проявлении социального внимания можно предпо­
ложить, что ребенок уже раньше усвоил способ дистантной ориенти­
ровки в незнакомых условиях. Неспешность ее движений, осторож­
ность при включении в совместную ситуацию со взрослым говори 
том, что ей важно познавать действительность не в "поверхностных' 
контактах. Девочка дифференцирует "я" и "другой в действии, 
на этом основании можно ожидать у нее формирование элемен
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операции в будущем, в первую очередь, со взрослым,
г) взаимообусловленность социальных и предметных, отношений. 

Отсутствие стабильности контактов влияет на способ действия с 
предметами. Выбирая элемент, который значим в деятельности взрос 
лого, ребенок начинает воспринимать его в новом значении, изме 
ндется психологическая Функция предмета в контакте со взрослым. 
Взрослый обеспечивает лишь возможность включения ребенка в ситу 
ацию, но при этом уважает дистанцию девочки, не требуя определен 
ного действия. Образец того, что в личном контакте взрослый про 
должает действовать с Беа, создает условия дифференциации контак 
тов и действий, неразрывно связанных между собой. Для Силь 
для других детей подобная ситуация может служить примером 
что контакт и взаимодействие важны для взрослого, но надо ува 
жать их личностное значение для достижения взаимопонимания 
стабильности в группе.

Таблица типов активности показывает, что в этой ситуации 
преобладает прежний хар^^^озвдаяи и выявляется потреб-
ность ребенка действовать наедине.

Таблица № I.
Типы активности

Тип инициативности Тип включенности во 
взаимоотношения

1/2. Ребенок инициативен 
с предметом и возникают 
случайные социальные 
контакты. Важен предмет,

П. Ребенок после контакта 
со взрослым снова дейст­
вует наедине.

контакты меняются.
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Изображение динамики отношений (рис. I) демонстрирует

Но коррелированное изменение отношений с 4-го эпизода, Д 
водка самостоятельно включается в действие взрослого. Взаим у 
ловленность социального и предметного отношений иллюстрируется 
коэффициентом корреляции, равный 0,91.

Из общего содержания 1-ой микроситуации видно, 
получила возможность самой выбирать способ познания окружающей 
Действительности в рамках данных условий (в группе в этот мом 
находилось 23 ребенка).

Запись педагога в дневнике, в частности, свидетельствует о 
том, ЧТО взрослый заметил неуверенность, замкнутость и неподвиж 
кость девочки, и сознательно стремился дать время ребенку для 
ориентировки в социальных и предметных отношениях.
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Рисунок Ж I.

СИТУАЦИЯ_1

^°ЕффициЕНТ КОРРЕЛЯЦИИ СОЦ ПРЕДИ - И.71620
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Ситуация № 6. Рита. (сентябрь, 14 мин.)
Рита утром сильно плачет, когда ее привозят в детский сад, 

йо не отказывается от контакта с воспитательницей, что выражает­
ся в ее жестах. Девочка до определенного момента согласна обра­
щать свое внимание на деятельность взрослого, которая содержит в 
°ебе личностное значение для ребенка. Взрослый рисует девочке ее 
личный знак - божью коровку, - который она получила при поступ­
лении в детский сад (этим знаком обозначены вешалка, полотенце и 
ДРУгие вещи ребенка).

Рита во время рисования как будто подражает движениям вос- 
йитательницы, что является сигналом первоначального уровня соу­
частия ребенка в действии взрослого (фото 2). Но для девочки это 
еще не обозначает формирование личного контакта, она отделяется 
от воспитательницы, когда взрослый заканчивает рисунок. Рита бе- 
Рет бумагу со своим знаком, как будто интимизируя предает, и 
отправляется к открытой двери. Она, наверное, не хочет оставать­
ся в детском саду, и, возможно, уверена в том, что ее ждут дома, 
(фото 3). Может быть, именно такое отношение к окружающей дейст- 
вительности и ее психическое состояние дает возможность девочке 
Че боясь, самой остановиться и заинтересоваться тем, чем занят 
6е сверстник (фото 4).

В этот момент рисунок теряет свое значение. Рита отпускает 
бумагу и садится на пол, около другого ребенка. Она начинает ин- 
ТеРесоваться игрушкой (см. Приложение, с. 6-7).

а) позиции, переживания. Няня и педагог в данной обстановке 
вынуждены в контакте с ребенком быть инициативными. Няня, в коо­
перации со стратегией педагога, ждет, пока ребенок обратит вни-
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мание на педагога. Воспитательница берет ребенка к себе лишь 
тогда, когда в жесте девочки выражается уже приближение, то есть 
взрослый реагирует на активность ребенка. Педагог обращает свое 
внимание на то, что девочка не принесла подарок детского сада - 
Цепочку с личным знаком. В этом выражается стремление к интимнос­
ти в построении контакта. В дальнейшем действии, в позиции взрос­
лого преобладает опосредованность. Не ребенок должен рисовать 
«ли петь, но через эти действия воспитателя он получает возмож­
ность дифференциации своей позиции. Когда Рита отдаляется от 
взрослого, в ее руках значимый предмет сигнализирует о том, что 
в контакте со взрослым переживание изменило ее начальное эмоцио- 
нальное состояние. Так как воспитательница старается понять ребе­
нка, ей не мешает прерывание контакта ребенком, она не требует 
продолжения, она ориентирована на ребенка)

б) средства И способы действия. Дистанция взрослого разно­
образны, стратегия выжидания, проявляется в разных эпизодах мик- 
Роситуации. Личный контакт реализуется в предметной деятельности 



- 49 -

Стремление к интимности выражается через личный предмет, через 
такие действия - рисование, пение, - которые связаны с этим пред­
метом и направлены к ребенку. Опосредованно здесь взрослый пере­
йдет свои знания, создавая возможности их усвоения. В жестах ре­
бенка содержится первичный элемент подражания, при углубленном 
внимании в сторону действия взрослого. Соотнесенность внимания и 
Движений рук можно наблюдать также, когда ребенок уже стоит перед 
открытой дверью. Изменение направленности внимания говорит о том, 
Что дальнейшая цель, то, что ”я хочу уйти отсюда" преобразуется, 
возникает ориентировка, вызванная конкретными обстоятельствами. 
Таким образом, изменяется позиция ребенка, рисунок теряет свое 
значение в действии с ним. Новая ориентировка определяет дальней- 
Ще действия девочки, в которых, как и раньше, можно обнаружить 
Планомерность, неспешность;

в) прошлое и будущее. Тот факт, что Рита утром плачет, не 
означает, что она не хочет заходить в группу, имея неприятный 
Прошлый опыт. Она не отказывается от физического контакта со 
взрослыми. В том, что она плачет или направляется домой, выража­
ется поиск "безопасности", выделения своего "я" и той общности 
отношений, которая формировалась в семье. Может быть, Риту убе­
дили родители, что ее ждут дома, что есть куда возвращаться.
1 Переживаниях и в действиях выступает именно та ситуация; "ж”, 

Вторая стабильна и качественно отлична от норой, груццовои. ситу- 

Поэтому ребенок хочет действовать здесь наедине, и в опре­
деленных границах получает возможность этого. В решении ребенка 
остаться здесь заключается альтернатива интересоваться по-своему 
Чем заняты другие дети, какие игрушки находятся в группе. В пе­
реходе от прошлого к будущему препметы, имеющие личностное. зда-
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Зенге (цепочка и рисунок со своим знаком,игрушка у другого ребен­
ка) выступают в качестве как бы переводящей Дущщии в формирова-
НИИ отношений)

г) взаимообусловленность социальных и предметных. отношений. 

Взрослые дают ребенку время чтобы освободиться от напряженности. 
Поэтому в контакте со взрослым ребенок не "обучается" прямо и 
Непосредственно, он не должен здороваться, общаться и т.д. В . р 
ме ожиданий, опосредованно и постепенно направляется внимание 
Ребенка на значение личного предмета, связанное, с о,иной стороны, 
отношением взрослого и ребенка, с другой стороны, с правилами 
групповой жизни. Так как девочка не открыта для контактов, соци­
альное отношение формируется через значения предметных отношении. 
Воздержанность взрослого от непосредственного контакта создав. 

условия, в которых ребенок может .ориентироваться в этих отноше­
ниях и сам может влиять на отношения. Воспитательница не требу- 
от реакции в контакте и в действии, она лишь открывает возмож 
ность познания новой обстановки, в которой формируется личност­
ное значение предмета. Ребенок интимизирует рисунок и в этом от­
ношении важен действующий взрослый, но о ним еще существует бп 
Ределенная .дистанция, которая уважается взрослым.

Характер активности ребенка показан на таблице й 2, почти
совпадающей с данными предыдущей ситуации.

В динамике 6-ой микроситуации (рис. № 2) взаимообусловлен­
ность отношений сильно не выражается, на что указывает
коэффициент корреляции, равный 0,58. Мы предполагаем, что неров­
ность социальных контактов под влиянием эмоций снижает характер
Предметных отношений так же, как и отсутствие взаимопонимания в
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Таблица № 2.,

Типы активности

Тип инициативности Тип включенности во взаимо
отношения

1/2. Ребенок инициативен с предаю- Ш. Взрослый предлагает кон- 
том и возникают случайные со- такт,~потом ребенок сно- 
циальные контакты. Важен пред- ва действует наедине. 
мет, контакты меняются.

предметном действии влияет на формирование социальных отношении.
В 6-ой микроситуации перед нами раскрывается характер стрем­

ления взрослого к тому, чтобы эмоционально успокоить ребенка и 
Найти возможность наладить с ним личный контакт или взаимопонима­
ние в действии. Одновременно с этим сама воспитательница не тре­
бует "ответной реакции", не предлагает другую игрушку, а дает 
возможность девочке выйти из контакта. Взрослый должен быть тер­
пеливым, у него тоже должно найтись время для ориентировки, для 
восприятия того, как Рита сама оценивает нелегкую обстановку и 
ищет то, что сама хочет делать.

На основе данных интервью с педагогами, о родителями, запи­
сей в дневнике и наших наблюдений мы считаем, что для этой девоч­
ки ежедневная жизнь в детском саду стала радостным, интересным 
И значимым событием на протяжении 4-5 месяцев. Согласно мнению 
Педагогов, этот период не является длинным, так как в понятие 
Привтпгяния мы включаем показатели уровня игровой деятельности и 
стабильности личных контактов.

Из дальнейшей "истории" Риты следует, что позже, в течение 
3-х лет она стала активным членом данной группы, одним из ее ли 
Паров, имея стабильных партнеров в группе.
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.Ситуатшя 7, Золи. < сентябрь, 35 мин.)

Золи в истерике отказывается от всех контактов в группе, он 
бьется головой о пол (фото 4). Вдруг сам выходит из комнаты, и 
по пути сам выбирает того взрослого, с которым он хочет общаться 
(фото 5,6). В этом личном контакте со знакомым взрослым (няня - 
подруга мамы Золи), мальчик ведет себя уверенно, его поведение 
адекватно условиям и правилам этой ситуации.

Но когда они вдвоем возвращаются в комнату, Золи снова кри­
чит, плачет, бьется головой. Резкие изменения поведения и психи­
ческого состояния ребенка свидетельствуют о том, что у него есть 
опыт и особая стратегия в общении со взрослыми.

Вдруг Золи хочет взять свое мыло, принесенное мамой в пер­
вый день. Воспитательница, хотя не совсем понимает это желание, 
Дает возможность, показывает ящик, где находится 30 кусков тако 
во же мыла. Мальчик молча, долго ищет свое, потом выбирает один 
кусок. Золи снова плачет, и заявляет, что даже свое мыло не ос­
тавит воспитательнице, он хочет идти домой ('фото 7).
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В этот момент, посредством интимизированного предмета, вое 
Читательница начинает налаживать контакт с мальчиком (см. соот­
ветствующие эпизоды в протоколе от 12-го до 24-го, в Приложении, 
с. 8-И). И когда Золи встречает тактичные, разумные предложения 
взрослого, он постепенно успокаивается и даже включается в сов­
местное действие со сверстником (фото 10). Позже он согласен на 
контакт со взрослым, внимательно слушает его.

а) позиции, переживания. Мальчик, выявляя свое желание, от­
казывается от всех контактов. Хотя сильное выражение его эмоций 
мешает группе и воспитательнице, она ждет мовдта, когда вновь 
можно обращаться к Золи. Она считает важным успокоить других д 
тей, объяснить им поведение мальчика. Она занимает выжидательную 
позицию, не требуя, чтобы мальчик оставался в комнате, надеясь, 
что Золи сам вернется. После контакта с няней, мальчик уже менее 
напряжен, он начинает ориентироваться, общаться со взрослым. В 
его желании, получить свое мыло, ЦНЩаММ НИтШаМИ "Я" 

в отделении от "другого", от незнакомой воспитательницы через 
ппепмет. обозначающий одновременно и маму. Взрослый старается 
создавать ситуацию, в которой на основе действия о предметом 
можно наладить личный контакт с мальчиком. С помощью реального 
предложения, когда воспитательница дает пакет, сближаются пози­
ции ребенка и взрослого. Они впервые дереживатот согласие, кото­
рое влияет на протекание дальнейших эпизодов. Резкие эмоциональ­
ные изменения ребенка требуют особой терпеливости и постепенное- 
ти от взрослого

опытна и способы действия. В общении со взрослыми малы 
чик проявляет разнообразные споообы.Он умеет общаться адекватно 
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ситуации так же, как и истерически отказаться от познания воз­
можностей. В менее напряженном состоянии мальчик целенаправленно 
и планомерно действует, выбирает мыло, как бы символ своего от­
деления от всей обстановки. Интимизированннй предает преобразует­
ся по значению в контакте со взрослым, эти взаимообусловленные 
отношения переводят мальчика в другое действие, в совместную де­
ятельность со сверстником. В самостоятельности ребенка выражают­
ся неровности в ориентировке действия быстро меняются под влия- 
нием внешних условий.

в) прошлое и будущее. В поведении мальчика выражается при­
вязанность к семейным отношениям. Одновременно с этим можно пред­
положить, что истерическое состояние содержит в себе тревожность, 
боязнь новых условий. Стратегия мальчика свидетельствует о том, 
что он не верит в возвращение мамы, он не умеет ждать ее. Проти 
воречие зависимости от взрослого и своих желаний уже раньше об­
разовали лабильность решений ребенка. В темцерамеате выражается 
свепхактивность без развития, саморегуляции. Представляется при 
этом, что ребенок привык к постоянному урегулированию его пове­
дения взрослыми, вследствие этого осуществление своих желаний 
порождало много конфликтов. В групповой жизни такой ребенок, как 
типичный пример "псевдоавтономии", требует осуществления осооого 
индивидуального подхода. Нестабильность структуры самосознания 
тесно связана с неровностью развития социальных отношений, 
тому от него на данном этапе трудно ожидать усвоения правил
групповой жизни. „„ттттт„ ™ тгпдтшетных отношений.г) взаимообусловленность социальных и прежец^---------
Эти отношения становятся отноеительно стабильными почти одновре­
менно, несмотря на резкие изменения в ситуации. Посредством ин- 
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химизированного предмета преобразуется отношение ребенка к воспи- 
хательнице. Стремление педагога дифференцировать элементы в дей­
ствии мальчика, создает условия, в которых впервые взрослый.пож­
жет ребенка, и постепенно преобразуется функция предмета. Через 
значение предмета взрослый хочет показать свое отношение в связи 
с другими детьми ("осторожно, можешь в кого-нибудь попасть ). 
Воспитательница информирует ребенка о последствии нежелательного 
Действия без опенки поступка. Таким же образом она открывает воз­
можность включения мальчика в совместную деятельность лишь с од­
ной девочкой, а не со всей группой.

Типы активности ребенка в 7-ой микроситуации тесно связаны 
с характером активности взрослого. На таблице Я 3 показан анализ 
Участия ребенка в той части микроситуации, когда он уже не пре-
бывает в напряженном состоянии.

Таблица № 3.
Типы активности

Тип инициативности Тип включенности во взаимо­
отношения ____

И/1. Ребенок инициативен через
предмет. Предметы и кон­
такты меняются д ходе дей­
ствий .

УШ. С помощью взрослого ре­
бенок взаимодействует 
со сверстником.

Динамика 7-ой микроситуации (рис. * 3) выражает органичес­
кую взаимосвязь отношений с изменением характера активности ре­
бенка. Это подтверждается рассчетами (коэффициент корреляции =
= 0,66).
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7-ая микроситуация - типичный пример того, когда перенап 
ряженность и функциональный резерв человека в данных условиях 
выступают в единстве и борьбе противоположностей.

Мы хотим еще раз подчеркнуть тот момент, как разумно посту­
пила воспитательница в трудной обстановке, что она могла ждать 
инициативного проявления со стороны ребенка, к которому она уже 
могла подключиться. Из протокола 7-ой ситуации видно, что при 
наличии желаемого контакта. Золи обладает средствами общения,
он может просить, ждать и т.д 
или требуют взрослые.

но не всегда так, как этого ЖУТ

Далее хотим обратить внимание на те отношения, на те уело-
вия, которые формировались вокруг Золи. В первое утро мама пред 
ставила воспитательнице мальчика, как упрямого, трудного реб

ка, с которым надо поступать твердо и решительно. Когда взрос-
, Золи стоял рядом, все слышал. Каждоелые об этом разговаривали

утро начиналось с того, что мама обещала мальчику, что она око 
ро вернется, он останется здесь лишь на короткое время.

Через неделю после поступления в детский сад мы наблюдали 
7-ю микроситуацию. Спустя еще неделю, на собрании педагогов, 
обобщая свои первые впечатления о детях, наши воспитательницы 
рассказали, как трудно - в первую очередь с мамой Зода - обсуж- 
-дать проблему очень лабильного мальчика. Большинство педагогов 
предлагало, что с таким ребенком должен заниматься специалист 
в Диспансере, а не воспитательница в детском саду

Мы с педагогами данной группы решили все-таки пос уп 
иначе. Во-первых, МИ попросили маму Золи, чтобы она взяла не­
дельный отпуск на работе. Утром она пришла вместе с сыном, и 
в первой половине дня помогала няне в работе, в то же время 
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могла видеть, наблюдать работу педагога, отличающуюся от ее уста­
новки в отношении способа воздействия на ребенка. Далее мама все 
больше и больше времени проводила на кухне детского сада, куда 
иногда заходил Золи.

За это короткое время было обнаружено, что в их отношениях 
наблюдается неровность эмоций, непонимание друг дауга. Но более 
важно, что Золи постепенно начал интересоваться игрушками, начал 
общаться в группе, и хотя он требовал особого к себе внимания, 
выяснилось, что/него много хороших идей, ловкие руки, и он даже 
обладает особым юмором. И нужно отметить, что раньше, чем взрос­
лые, сами сверстники начали его "уважать", с удовольствием игра­
ли С ним, несмотря на то, что он иногда "слишком быстро переор­
ганизовал" ситуацию вокруг себя (запись педагога в дневнике).

Дальнейшие наши наблюдения, например в ситуации 26,36,45 и 
51, дальнейшая "история" отношений Золи доказывают предложение 
о том, что "при вариативности функциональных требований и склады­
вающихся возможностей практически всегда будет обеспечено н 
чие неспецифической, подобной, дополнительной, резервной 
Функциональных возможностей" (Асеев, 1978, с.36).
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СИХ^АЦИЗ-Р

Рисунок № 3.

эпизоды

КОЭФФИЦИЕНТ КОРРЕЛЯЦИИ СОЦ-ПРЕДМ - 0.
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Риуапия 12, Рита. (сентябрь, 6 мин.)

Рита утром стоит в дверях и сильно плачет. Воспитательница 
зовет ее к себе, предлагая ей игру в жесты. Девочка получает 
здась возможность выбора согласия или отказа в прямом контакте 
оо взрослым. Рита подходит близко к воспитательнице и кладет свои 
открытые ладони на руки взрослого во время первых тактов песни 
(фото I). Взрослый в слова песни вставляет имя девочки . Услышав 
свое имя, Рита поднимает голову, смотрит в лицо воспитательницы, 
У нее появляется слабая улыбка (фото 2). В последнем такте, по 
содержанию текста песни Рита обнимает взрослого, наклоняясь к 
нему совсем близко. Руки педагога в этот момент еще открытые, 
как будто она вдет приближения ребенка (фото 3) (см. Приложение, 
с. 14-15).

Для наглядности приведем еще один пример, и сравним одновре- 
Менно две микроситуации.

Ситуация 13. Вики Г. Ссентябрь, 18 мин.)

В подобной игре в 13-ой ситуации нам удалось проследить,.ка­
ким образом изменяется .динамика отношений в случае отсутствия 
взаимопонимания взрослого и ребенка (см. в Приложении ряд фотог­
рафий и рисунок динамики 13-ой ситуации, с. 16-18).

Анализ
Если мы сравним рад фотографий и соответствующие эпизоды 

12-ой и 13-ой ситуации, перед нами наглядно выступает разнообра 
зие характера соучастия двух девочек во взаимодействии со взрос-

Педагог в обоих случаях получил об этом сигналы. В 12-ой 
л™™ гпгтги ия пуки воспитательницы ♦ ситуации Рита сначала кладет свои руки цц ру^. _ у
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В 13-ой ситуации Вики интересовалась лишь со стороны, она не под­
ходит так близко ко взрослому, как Рита, как будто сигнализируя 
о том, что не хочет непосредственного контакта с ним.



- 62 -

Вики лещит свои ПУКИ парен туловищем, она не включается 
во взаимодействие со взрослым на таком уровне, как Рита (фото 5). 
Об этом свидетельствует жест девочки при завершении игры, когда 
Вики совсем отворачивается от взрослого. Воспитательница и в 
этом случае дает возможность ребенку завершить действие, она 
также, как в 12-ой ситуации, не дотрагивается до туловища девоч­
ки, а ждет, оставив ладони открытыми (фото 6).

Эти данные показывают раскрытие перехода от сознания пере­
живания к переживаемой сознательности, в первую очередь, значи­
мой для взрослого в выработке дифференцированного обращения с 
Детьми.

Так как в нашем исследовании мы последовательно, через се 
РИИ фотографий ориентировали педагога об особенностях микроситу­
аций, воспитательница сама рефлексировала эти моменты ее взаи­
модействия о девочками. Она заявила, что в данной обстановке не 
заметила сходства и разницы знаков, идущих от детей, позд 
она вспомнила лишь факт согласия и отказа девочек. На основе фо­
тографий взрослый мог ди®еренцировать значимые элементы ситуа­
ции, их место в общении участников, при этом появилась возмож­
ность выявить способ своей активности и активности детей.

В последнее время изучение общения, невербальной и вербаль­
ной коммуникации получило широкое распространение. Согласно ра­
ботам Л.Е. Шефлена, Э. Холла, определенной культуре присущи 
своеобразные правила жестов, положение тела и т.д. Авторы очи 
ют особенными правила репертуара поведения в институтах, в уч­
реждениях, в которых выражается статус, возраст, система завися 
Мости ИНДИВИДОВ И Т.Д. ( На11 , 1966).
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Привлекает внимание специалистов интеракционистская ориен­
тация в социальной психологии, в частности, работы Дж. Мида, 
Э. Гоффмана и др. Существено в этом подходе признание социаль­
ной специфичности человеческого поведения. Одако, например, в 
Работах Гоффмана весь процесс социального воздействия понимает­
ся лишь как факт приспособления индивида к ситуации ( 

%3)Мы предполагаем, что в изучении соедальной ситуации недоста­

точно оставаться на этой позиции, так как в интеракциях не всег­
да может выступать сущность действия, в котором также формируют­
ся отношения субъектов. Наиболее наглядно такая проблема высту-^ 
Пает в нашей 13-ой микроситуации, когда в дальнейшем, 3-х летний 
Ребенок, пользуясь возможностью, посредством предлагаемого взро- 
слым предмета преобразует ситуацию.



Ритуапия 17. Вики Л- (сентябрь, 20 «I.)
Вики Л. не хочет контакта ни со взрослыми, ни с детьми (фо­

то 1,3,4,5). Лишь постепенно, когда она сама начинает интересо­
ваться и выбирает деятельность, тогда изменяется ее отношение к 
окружающей действительности (фото 6,7,8,9,10,11).

Девочка наедине выбирает кубики из корзины, но когда Тиби 
приближается к ней. Вики быстро садится на свое прежнее место 
(фото 12).

Вики в руках держит кубик, осторожно смотрит в сторону и 
не хочет контакта о мальчиком. Когда Тиби уходит, Вики Р 
Чается, медленными .движениями выбирает определенные кубики. Де­
вочка начинает строить, в ее конструкции появляются элементы 
представления того, что раньше строил взрос^й с другими де™. 
Она упорно строит дом и сад для воображаемой утки, теперь уже 
не отдаляется от случайного контакта со сверстником (фото 13,14) 

(см. Приложение, с. 24-26).
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а) позиции. переживания. Эмоциональное состояние ребенка 
изменяется в личном контакте со взрослим, но девочка сохраняет 
свою позицию в отделении себя от других. Она интересуется дея­
тельностью взрослого, постепенно освобождается от охчужденности. 
Наедине начинает ориентироваться, внимательно следит за другими. 
Продолжая стройку, начатую взрослим, ребенок меняет свою позицию, 
и успокаивается в своем действии. В таком эмоциональном состоя­
нии ей уже не мешает близость другого ребенка - они рядом ддг 
0.. другом продолжают начатое действие;

б) средства и способы действия. Посредством личного предме­
та ребенок обращает свое внимание на взрослого. Короткий контакт 
С ним не позволяет девочке ориентироваться, поэтому она отказы-~ 
вается от совместной деятельности. Возникновение ориентировочной 
Деятельности связано с новым приближением и деятельное Р 
лого. Ребенок интересуется простыми предметами, но в формирова­
нии структуры действия выражается значение содержания действии 
взрослого. Внимание девочки постепенно перекатается на содержа­
ние своего действия, целенаправленность и планомерность не изме- 
Няется в случайном контакте со сверстником;

В) прошлое И будущее. Ребенок дафференцирует новую обста­
новку на основе того, что в будущем что-то оказывается нежела­
тельным для нее. Можно предположить, что ей объяснили дома, что 
после дневного сна придут за ней, и ей это кажется слишком длин­
ным временем. Вследствие того, что девочка на самом деле не пе­
реживала неприятности в первые дни, она быстро успокаивав с 
Углубленное внимание по отношению к взрослому говорит 
что обычно в контакте со взрослыми ей интересно. Стр?ше№е ее 



ориентироваться в отношениях создаст определенную дистаиш, 
влияет на изменение характера самостоятельной активности. Посте­
пенность и осторожность включенности в действие выражает потреб- 
аость девочки пока действовать наедине. Упорное действие на ос­
нове деятельности взрослого сигнализирует о том, что Вики хочет 
и умеет играть, что элементы сюжетной игры близки ей и могут 
проявляться в дальнейших ее деятельностях^

г) взаимообусловленность социальных и предмету отношедаи. 

Постепенное повышение активности ребенка выражает изменение как 
в социальных, так и в предметных отношениях. Хотя девочка выби­
рает простые игрушки, значение их содержит в себе действующего 
взрослого или других детей. Она планомерно строит из кубиков на 
основе той воображаемой ситуации, которую взрослый предлагал 
другим 14-ю минутами раньше. Девочка в этом смысле не отделяет­
ся от данной ситуации "мы", опосредованно она включается в жизнь 
группы через употребления предметов определенным образам.

Типы активности в 17-ой микроситуации имеют сходство, на- 
пример, с ситуациями 6, 75.

Таблица №4.
Типы активности

Тип инициативности Тип включенности во взаи­
моотношение ____

1/2. Ребенок инициативен с предме­
том и возникают случайные со­
циальные контакты. Важед 
предмет, контакты меняются.

Ш. Взрослый предлагает 
контакт, потом ребенок 
действует наедине.
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На рисунке № 4 кривые изображают направленность изменения 
отношений, органически связанную с повышением активности в том 
же действии. Взаимообусловленность социальных и предметных отно­
шений подтверждается и в коэффициенте корреляции, равным 0,62.

В 17-ой микроситуации более ярко, чем в других, выявляется 
особая роль предмета, который выступает да ребенка как средство 
стабилизации ситуации. В то же время видно, как ориентируется 
Вики в новой социальной ситуации, обращая свое внимание на дея­
тельность других, успокаиваясь в своем действии. Об этом свиде 
тельствует подробный анализ движения и мимики ребенка, изменение 
которых неразрывно связано с постепенным изменением содержания 
самостоятельной активности. Аналогично этому примеру, в 1-ой си­
туации также можно проследить изменение движения и мимики Сильви. 
Изменение содержания ее активности.

В связи с этим напомним об известном положении А. Валлона, 
согласно которому под влиянием вое более тонких отношений ребен 
ка с окружающими происходит дифференциация и обогащение первич­
ных эмоциональных средств общения, приводящие к формированию ми­
мики ребенка. По словам Валлона это является "постулярной функ­
цией", приспособленной к потребностям аффективных отношений меж 
ДУ индивидами (Валлон, 1967).
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^туапия В 18. Эстер. (октябрь, 10 мин.)

В комнате да кукол среда разбросанных игрушек Эстер нахо­
дит сито. Девочке форма сита напоминает шляпу (фото 2). Но когда 
воспитательница приближается к Эстер, девочка "считает’, что по­
суда на голове не соответствует правилам употребления подобных 
Предметов. Она сразу отдает сито взрослому, который молча стоит 
около девочки (фото 3).

Согнутая голова, неподвижность девочки свидетельствуют о 
том, что она от возрослого ожидает выражения несогласия или бо­
лее того. Но воспитательница неожиданно задает вопрос шутливый 
Тоном: "Ну девай, посмотрим, надо ли мыть фрукты?” (тто 4). 
Взрослый как будто не ждет реакции ребенка и начинает приводить 
в порядок данный участок. Эстер сама включается в действие взро 
олого (фото 5,6). Она увидела на столе медвежонка и начинает 
Ухаживать за ним.

К ней подходит Моника, и Эстер говорит ей: "Принеси ему 
Матце фрукты!" (фото 7). В это же время Эстер поднимает голову, 
Улыбаясь смотрит в сторону взрослого, который занят с другими 
Детьми (см. Приложение, с. 27-28).
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Анализ:
а) позиции. переживания. Под влиянием внешних условии меня­

ется позиция ребенка. Манипуляция с предметами сопровождается 
веселым состоянием девочки, ей,видимо,интересно с» движение. 

Необыкновенное употребление одного предаета, изменение его функ­
ции нравится девочке. С приближением взрослого меняется позиция 
И эмоциональное состояние ребенка. Эстер представляет будущее с 
позиции взрослого, она сама хочет избавиться от. неприятности. Не­
ожиданная положительная реакция взрослого как-бы освобождает ре­
бенка от напряженности. Без приказания взрослого девочка добро 
больно включается в действие взрослого. В ходе этой деятельности 
Ребенок проявляет инициативу, преобразуя ситуацию в тру. В сю 
Четной игре со сверстником, воображая прежнюю позицию взрослого, 
квочка частично изменяет смысл предложения воспитательницы, это 
ей дает эмоциональное удовольствие,

б) средства и способы действия. Первичные манипуляции со 
случайными предает®!® переходят в ориентировку, в познание отде­
льного предаета. Употребление его не по функции, а по форме изме­
няет значение предаета. В то же время есть сигналы о тот, что ре 
бедок знаком с правилами применения предаета. В совместном дейст­
вии со взрослым ребенок постепенно направляет свое внимание в 
сторону другой игрушки, целенаправленно выбирает новые, подходя­
ще предметы для сюжетной игры. В рамках нового действия прояв­
ляется знание разнообразных правил, упоминается и дальше в вооб- 
Ражении развивается ситуация, только-что пережитая с воспитатель­
ницей. Девочка согласна на сотрудничество со сверстником, она 
обогащает содержание их действий.
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в) прошлое и бтамее. Эстер на уровне манипуляции занимает­
ся предметами наедине. В употреблении одного предмета проямяет- 
СЯ способность воображения. В первичном контакте со взрослый об- 
наррявает себя прежний опыт ребенка, предположение о том, что 
взрослые могут запретить необычное употребление предмета. Также 
явно выступает знание правил в группе, не только того, что раз­
бросанные игрушки мешают, но и знание того, что разумный порядок 
важен не только взрослому. Вез требования взрослого девочка по­
могает ему, по-видаюму, это естественно в дазни ребенка. В сю­
жетной игре также выражается богатство репертуара поведения де- 
вочки, готовность ее к кооперации в группе)

г) взаимообусловленность социальных и предметных отношении. 
На основе выбора и употребления о,иного предмета коренным образом 
изменяются отношения ребенка к окружайцему. Так как в действий 
взрослого социальный контакт и значение предмета тесно связаны, 
Отсутствие опенки нежелательного поступка открывает дальнейшие 

Возможности действия в ситуации. В шутке, опосредованно, выражает 
Оя позиция взрослого, дальнейшее совместное действие воспитатель­
ницы и девочки сигнализирует о их взаимопонимании. Как социаль­
ные, так и предметные отношения формируются в рамках сюжетной 
игры, они достигают более высокой степени, - сотрудрич.ос 
Дзух детей, в котором доминирует Эстер и используются предметы, 
выбранные ею.

Типы активности в 18-ой микроситуации тесно связаны с из­
менениями взаимоотношений, динамикой данной ситуации.
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Типы активности
Таблица 5.

!• Тип инициативности 2. Тип. включенности во 
взаимоотношение

1/2. Ребенок инициативен с пред- УШ. С помощью взрослого ре-
метом и возникают случайные бенок взаимодействует
социальные контакты. Важен со сверстником.
предает, контакты меняются.

На рис. № 5 видно, что взаимообусловленность социальных и 
предметных отношений подтверждается и рассчетом (коэфф. корр. = 
= 0,60).

Мы думаем, что в 18-ой ситуации выражено значение опосредо­
ванности в обращении с ремейком так же, как и значимость взаимо­
понимания взрослого и ребенка. Вместо того, чтобы "поучать ре­
бенка, воспитательница занимает позицию "социального ожидают , 
Непосредственно не требуя соблюдения порядка. И несмотря на то, 
Ито девочке наверное, интересно надеть сито на голову, она сала 
Находит другой способ применения данного предмета в сюжетной иг­
ре. Такая "находка", на наш взгляд, является не только подража­
нием взрослому в действии, но и особенным преобразованием значе­
ния предмета, то есть преобразованием своего отношения к преддету.

Как видно, значимо не салю приспособление к ситуации, но 
Характер "истории" отношений, который формируется в разнообраз­
ных социальных ситуациях (иллюстрацией такого положения служит 
еледутощая, 20-ая ситуация).
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П, о (октябрь, 14 мин.)&туаттия 20. Золи. р

(Прошел лишь один месяц с тех пор, как МИ наблзодали Золи в 
Истеричном состоянии. Ситуация 7.)

Утром Золи уже сам входат в комнату, за дверью стоит мама, 
она не уходит сразу (фото I).

Мальчик подходит к игрушечному телефону. Он звонит маме л 
спрашивает ее, когда она придет за №. Золи ДОТ недолго, кача­
ет головой, воображает ответ малы. Издали мальчик рассказывает 
об этом воспитательнице, которая ждет, когда ребенок с ней поздо 
Ровается, но не требует этого (фото 2).

После контакта со взрослым Золи отправляется в комнату для 
кукол, начинает подбирать столовую посуду, по 4 предаета 
бора (возможно это связано с численностью его семьи). Мальчику 
представляется воображаемая ситуация, и в течение 8 минут он на­
едине играет в "кормление" (фото 3) (см. Приложение, с. 31 32).

Не проводя подробного анализа, лишь проиллюстрируем данную 
ситуацию, и в дальнейшем покжем иные аспекты отдельных микроси- 
*Уаций.

Как видно на рис. А 6, в 20-ой ситуации уже не обнаруживает­
ся таких резких изменений в отношениях Золи, как это наблюдалось 
и 7-ой микроситуации.
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В резком изменении предаетного отношения в 10-ом эпизоде вы­
ражается беспредметность в личном контакте со взрослым. Дадее^ 
Шамичность поведения характеризует самостоятельную активность 
Мальчика, действующего наедине с предметами, но воображающего 
других лиц в ситуации. Коэффициент корр.: 0,88 выражает также те- 
сную взаимообусловленность, социальных и предметных отношений.

Не анализируя далее эту ситуацию, мы остановимся Ж на 
Рассказе истории Золи, когда в апреле родители, получив новую 
квартиру в другом районе, перевели его в новый детским сад.

Родители сообщили нам о переходе Золи в новый детский сад, 
лишь за неделю до этого события. Выяснилось, что они об этом не 
Хотели говорить с мальчиком, боялись реакции ребенка и вообще 
считали, что он не поймет возникшего положения. Педагог убедил 
Маму о важности быть откровенной, но мама согласилась лишь на то, 
Чтобы воспитательница обсудила с ребенком этот вопрос.

Судя по сниженной активности ребенка в группе, было видно, 
что Золи что-то понял, но дома он ни о чем не спрашивал, не гово­
рил о том, что узнал в детском саду.

При последней встрече с родителями воспитательница предложи­
ла игл проводить Золи в новый детский сад. Родитеж обещали сооб- 
Шь, когда наступит этот день, но не зашли больше в детский сад. 

сожалению, они не оставили у нас свой адрес, и зашли к нал снова 
^шь 2 месяца спустя.

Эту новую встречу "организован" Зади с помощью психолога, 
Который в новом район© уже больше месяца занимался с мальчиком. 
Мама рассказала, что в новом детском саду первые дни для ребенка 
были еще тяжелее, чем у нас. Труднее становилась обстановка тог­
да, когда Золи явно, на словах и в своих агрессивных поступка:, 
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выражал новым воспитательницам свою антипатию к ним и желалио 
вернуться к тете Юли и Анне, которые "красивее и добрее . В ре­
зультате ребенок был послан к психологу.

К сожалению, на этот раз наши педагоги уже не смогли помочь 
Ребенку, так как через два дня после его посещения начались лет­
ние каникулы, и воспитательницы уехали. С тех пор мы не слышали 
0 Золи, родители и даже педагоги снова забыли записат.» новый ад­
рес в тот радостный день, когда, мальчик еще раз мог играть с 
Сильви, с постоянной подругой прошлого.

Возвращаясь к истории исследуемой группы, в следующей мик- 
Роситуации мы покажем значения отношений и кооперации сверстни­
ков в рамках ролевой игры.
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^туапия 24. Кристина. (октябрь, 20 мин.)

"Драматургия” данной микроситуации - типичный пример игры в 
"семью”, или как по-венгерски называется: "игра в палу и мажу”. 
Нетипичной является ситуация в том смысле, что участники данной 
Ролевой игры - 3-х летние дети, поступившие в детский сад месяц 
Дазад.

Анализ
В 24-ой микроситуации выявляется разница между педологичес­

ким и хронологический возрастом ребенка. Это касается не только 
Кристины, ведущей игру как мила, но и Мати, играющего малыша, и 
Анди, помогающей "мю” в игре, то есть Анда, которая иногда тоже 
Хочет стать "ребенком” (см. Приложение, с. 36-3о).

На рис. 7, где изображена динамика отношений Кристины, 
Шоке выражается, что в ролевой игре преобладают стабильные кон­
такты с дифференцированными позициями в сотрудничестве. В то же 
время резкие изменения в ступенях предметного отношения обуслов­
лены изменениями значения разных предаетов и отсутствием конкрет­
ного предмета в общении детей. Низкое коррелирование отношений 
(коэфф, корр.: 0,16) иллюстрирует, что социальные и предметные 
отношения ежжеь в одно русло; в ролевой игре ребенок планирует 
Действие, в ходе которого развиваются взаимоотношения разных 
Действующих лиц.

Одновременно с этим, в анализе содержания разных эпизодов 
Можно выдежть существенный принцип замещения предмета переносом 
Ого значения. Согласно Д.Б. Эльконину, замещение одного предмета 
Другим происходит в игре на основе возможностей произвести с иг- 
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ровш предметом действие, необходимое для развертывания рож. 
Само принятие ребенком рож и связанное с этим изменение значений 
ьещей, вовлекаемых в игру, представляет собой непрерывную смену 
одной позиции на другую (Эльконин, 1978, Мухина, Т97о).

В нашем примере Кристина просит "даек”, потом даже маленкай 
Машиной делает уколы и заявляет: ”... тебе будет немножко боль­
но” . Перед этим и после рож врача она постоянно выступает в ро­
ли мамы (фото 2,3,4,5).

В данных эпизодах находит подтверждение замечание Элькони- 
На о том, что обобщенность действий сопровождается выделением 
Человеческих отношений, смысл которых эмоционально переживается. 
Кристина, Мати и Анда во время "уколов" ведут себя "серьезно , 
Мати даже напрягает свои руки. Серьезность игровой ситуации по­
казывает и тот момент, когда Кристина уходит за пеленкой, Мати 
Особым положением тела ждет пеленания, а ЮТ нежно держит его 
Голову (фото 7).

Далее, когда Кристина кладет спать малвиа, она ставит доми­
но на глаза Мати, что вызывает радостный смех у всех троих (фо­
то 9). Перед сном мама и ребенок прощаются ... (фото 10).

Фото 10.
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СкЦУАЦИЯ_24

СТУПЕНЬ СОЦИАЛЬНОГО ОТНОШЕНИЯ

...................................— эпизоды
1 з 5 7 9 11 13 15 17 1? 21 23

СРЕДНЕЕ АРИФМ.= 7.29167

ЭПИЗОДЫ

КОЕФФИЦИЕНТ КОРРЕЛЯЦИИ СОЦ/ПРЕДМ = 0.1643?
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Поражает общность ласковых движений и принятие роли во вза 
ймопонимании не только в одном эпизоде, а во всем процессе про­
секания игры. Видно, что за дифференцированием позиций стоит ре­
альная дифференцировка партнеров, имеющих возможность эмоциональ­
ного переживания подобных ситуаций в своей семье. Об этом свиде­
тельствуют высказывания Кристины, которая постоянно ориентирует 
Мати на то, что с нйй будет "магла или врач" делать.

О характере самостоятельной активности Кристины, о развитости 
ее игровой деятельности говорит также наблюдение 21-ой микроси- 
Суации, в которой иногда вместе играют близнецы - Кристина и Иль- 
Шо. Нам удалось наблюдать весьма интересные ситуации, когда 
Девочки еще находились утром в раздевалке с матерью. Кристина и 
Ильдико сидели на скамейке, в ожидании своей очереди для перео­
девания мамой. Это происходило каждое утро до конца года. Однако, 
Когда группа собиралась идти гулять во двор, близнецы совершенно 
самостоятельно одевались.

Из вопросника для родителей мы узнали, что дома Кристина и 
Ильдико самостоятельно выбирают себе одежду, они сади решают, когда 
Хотят одеваться в одинаковую одежду или в разную, и мама никогда 

^требует от них, чтобы они одевшись на самом деле. Дома взрос­
лые согласны с тем, что достаточно этого ожидать, и у них есть 
Терпение не требовать. Родители записали в вопросник, что девоч­
ки очень самостоятельны и знают меру ответственности. Педагоги, 
Узнав Кристину и Ильдико поближе, во всем были согласны с мнени­
ем родителей.

Такой расширенной "картиной" о близнецах мы хотели показать 
Яркий пример того, о чем говорится в концепции Эмми Пиклер, ког­
да самостоятельность качественно отличается от псевдоавтономии.
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В самостоятельности близнецов раскрывается сущность отно­
сительной свобода действия в тесной связи с организацией взрос- 
Ши социальной ситуации развития. Противоположим примером слу­
жит Золи, иногда сигнализировавший о своей псевдоавтономм. оо- 
ли не получал возможности ориентироваться, планировать и т.д., 
й мы предполагаем, что это приведет позже к формированию у него 
°тклонения от норм поведения.



Ситуация 44. Тиби. (февраль, 9 мпМ
На занятии, в котором принимают участие некоторые дети, 

воспитательница рисует разноцветные пятна, названные островами. 
Дети должны искать в комнате подходящие по цвету игрушкл и при 
нести их педагогу, который кладет предметы на цветные пятна. 
1йби (до 5-го эпизода, см. в Приложении, с. 45) внимательно сле­
дит за действиям® взрослого (фото 1,2,3,4,5). Но когда воспита­
тельница просит принести черный предает и заявляет, что черное, 
вде-то спрятано", то лишь для Тиби слово спрятанное имеет осо 
бое значение. Он целенаправленно отправляется к полке воспита­
тельницы, берет оттуда сломанный телефон и передает педагогу.

Фото 7.

Взрослый и мальчик лишь на секунду замирают. Воспитатель 
Нйца ироническим тоном делает замечание, что кто то так трал, 
ЧТО сломал телефон". Тиби испуганно смотрит на нее, в его поло­
жении тела и в движениях рук выражается противоречивое эмоцио­
нальное состояние (фото 7) (см. Приложение, с. 45-47).

Анализ
Мы выбрали 44-ю ситуацию, чтобы показать необходимость ка­

чественного анализа при интерпретации количественных данных. Как 
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Видно на рис. № 8, в этой ситуации коэффициент корреляции прибли 
Стельно такой же низкий (0,17), как, например, в 24-ой микроси- 
туации, при наблюдении ролевой игры. В то же время кривые изоб- 
Ьажяют качественную разницу характера активности данных детей.

Мы считаем показатель!™ резкое изменение отношений, кото­
рое проявляется в 44-ой ситуации после 5-го эпизода. Ребенок как 
будто сам стремится преодолеть бывший конфликт, так как день то- 
Му назад он сломал телефон в присутствии другой воспитательницы. 
Педагог, как обычно, утром прочитала записи коллеги в дневнике 
и оттуда узнала "историю”. И когда Тиби берет телефон с пожи, 
Между взрослым и ребенком формируется особенное взаимоотношение. 
Но в нем взрослый не понимает значения самостоятельного поступка 
Ребенка. Не рискуя оставить ситуацию "без пользы ( поучить ре 
бенка или всю группу), взрослый снова оценивает вчерашний посту­
пок Тиби, не зная даже о том, каким образом сломался телефон. Мы 
считаем, что когда взрослый! стремится воздействовать на мальчика, 
Не веря в постепенное формирование ответственности ребенка, то 
он не воспринимает существенных сигналов о том, как ребенок на 
своем уровне переживает бывший и вновь возникший конфликт.

В динамике отношений, начиная с 8-го эпизода, показательна 
Резкая разница между социальными и предметными отношениями. Сни­
жение активности ребенка обусловлено, на наш взгляд, тем, что 
взрослый намеревался дать моральный урок бывшему поступку, не 
Приняв во внимание способа поведения Тиби, его отношение в на­
стоящий момент.

На самом деле нам не известно, что ждала воспитательница 
ОТ Тиби, но знаем взрослых, которые требуют от ребенка в подоб-
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Ньщ ситуациях словесного извинения. В связи с этим можно налом- 
Йть, что в исследованиях А.В. Запорожца отмечено, что нравст­
венные нормы известны детям дошкольного возраста на словах рань­
ше, чем в действиях (Запорожец, 1972). Объяснение такого феноме­
на неоднозначно. Возможно, что одна из причин этого скрыта в 
стиле обращения взрослого с ребенком, когда его действие оцени­
вается только взрослым, который не учитывает в организации соци­
альной ситуации проявления активной позиции ребенка.

(Подобная проблема выступает в следующей микроситуации).
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Рисунок 8.

СИТЯАЦИЯ_44

СРЕДНЕЕ АРИФМ.= 4.27273

СТУПЕНЬ ПРЕДМЕТНОГО ОТНОШЕНИЯ

КОЕФФИЦИЕНТ КОРРЕЛЯЦИИ СОЦПРЕДМ = И.17271
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Ойтуалия 55. Эстер. (март, 6 мин.)

Эстер сама садится на свое место. Ее сосед, Сили с помощью 
взрослого садится на свой стул, но вдруг он сильно начинает пла­
кать. Девочка правой рукой поглаживает Яйцо мальчика («ото 1,2). 
Воспитательница по поведений Эстер ошибочно решает, что девочка 
Защемила руку Сили своим стулом, (фото 4,5,6,7). Взрослый просит 
Девочку встать и отодвинуть стул подальше. Эстер ждет, потом 
Медленно встает и передвигает свой стул. Девочка садится. Оба 
Ребенка руками трут глаза. Взрослый уже занимается с другими 
Детьми (фото II) (см. Приложение, с. 50-51).

Фото 7.

Фото II.

Анализ
Здесь приведены фотографии, выбранные педагогом для специ­

ального анализа в формирующем эксперименте. Воспитательница вы­
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брала 7-ую фотографию и с удивлением обнаружила, что она не пога­
нит "такой требовательный жест, выражающий обвинение Эстер . И 
хотя педагогу казалось, что она помнит всю ситуацию, но только 
на этой фотографии заметила, что Эстер прекратила поглаживать 
мальчика. Педагог заявила, что ей было странно видеть обоих де­
тей, трущих глаза: она искала объяснения. На основе П-ой фото­
графии воспитательница предположила, что ее ошибочное вмешатель­
ство в ситуацию усложнило эмоций детей. Подробный, совместный 
анализ ситуаций проводился лишь в 1984 гад, когда с воспитатель­
ницами обсуждались результаты исследования. За прошедпее время 
Педагог мог эмоционально и интеллектуально осмыслить свои ошибки, 
Поскольку алименты микроситуаций должны обобщаться ею и осозна­
ваться как системы дифференцированного подхода к детям.

Мы считаем, что в характере формирующихся отношений- в 55-ой 
ситуации не созданы возможности взаимопонимания взрослого и ре­
бенка. Раньше, в 18-ой ситуации мы уже показали, как в конфликте 
со взрослым Эстер получает возможность выбора альтернатив, пото­
му и уровень самостоятельно! активности ребенка не снижается. 
Подтверждением такого предположения служит рис. 9, иллюстрирую­
щий изменение взаимоотношений ребенка в 55-ой ситуации.

При сопоставлении таких явлений в разных микроситуациях еще 
Раз поднимаются проблемы, при которых взрослый открывает перед 
Ребенком -разные возможности. При этом развитие ребенка осуществ­
ляется через выполнение действий, который взрослый дает альтер­
нативы.

Последняя, наблюдаемая микроситуация демонстрирует простую 
Игру сверстников.



Рисунок 9._ 89 -
СИТ9АЦИЯ_55

СТУПЕНЬ СОЦИАЛЬНОГО ОТНОШЕНИЯ

СРЕДНЕЕ АРИФМ.= 5.30769

КОЕФФИЦИЕНТ КОРРЕЛЯЦИИ СОЦ/ПРЕДМ = 0.53289
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Ситуапия 76. Вики Д. (апрель, 18 шш.)

Вики I. наедине лечит медвежонка. К ней подкодит Вики Г. 
(дети уже больше 3-х месяцев являются постоянными партнерах® по 
Игре - по сведениям педагогического дневника). Девочки в данной 
Микроситуации могут договариваться (мото 2,3),решать между собой 
Небольшие конфликты (фото 5 ж эпизоды 9,10 в протоколе), иногда 
Подражают друг другу (фото 10). Они могут радостно и просто иг­
рать вместе. В этой игре осуществляется как ориентировка в соци­
альных отношениях, дафреренцированность в позициях, так и приме­
нение разнообразных предметов (см. Приложение, с. 66-68).

На рис. й 10 иллюстрируется характер отношении Зики Л. в 
совместной игре со сверстниках®.

Мы можем сказать, что в процессе продолжительного периода 
Рождения в новую социальную ситуацию, на фоне положительного 
эмоционального состояния, при хорошем взаимопонимании с окружаю­
щими дети самостоятельно и радостно играют.

Этих же девочек мы уже видели в контакте с взрослым вначале 
Пребывания в детском саду (13-ая и 17-ая микроситуация). Они 
тогда вообще не улыбались.
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Рисунок 10.

Ск)ТУАШ43_7б

СТУПЕНЬ ПРЕДМЕТНОГО ОТНОШЕНИЯ

СРЕДНЕЕ АРИФМ = 6.72

КОЕФФИЦИЕНТ КОРРЕЛЯЦИИ СОЦ, ПРЕ ДИ = 0.65610
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В конце нашего исследования, в апреле 1983 года нас пригла­
сили на "открытый день для родителей", который является т>цщци- 
оннылв детском саду. В этот день утром, по желанию, родители 
Могут остаться в группе во время свободной игры, до завтрака де­
тей (до 9 часов утра). В такой ситуации мы могли наблюдать детей, 
родителей и педагогов.

Известно, что жизнь детского сада всегда начинается одинако­
во. Каждое утро - это расставание с родителями и встреча с педа­
гогом, детьми* Но спустя 8 месяцев, в этот день из 26-ти детей 
14 сильно плакали при прощании. Почему? Они сильнее, чем другие, 
сигнализировали о том, что такая неестественная, свер^напрякен 
Ная организация условий в этот день сильно влияли на Формирующие­
ся отношения. Как же может ориентироваться 3-х летний ребенок 
в такой ситуации?

В 72-ой микроситуации приведен пример того, как Сильви, 
Участница 1-ой микроситуации дифференцирует свои отношения с 
педагогом и с матерью, как она различает условия в детском саду 
И в семье (см. протокол и фотографии, Приложение, с. 60-61).

Сильви во время свободной игры часто подходит к маме, пока­
зывает ей разные игрушки, она интересуется, есть ли подобные 
Предав да у них дома. Но когда мама прощается с девочкой, Сильви 
просит ее остаться. Ребенок в этот момент выражает свое отноше­
ние к педагогам, к группе, к детскому саду, где на протяжении 
8 месяцев у нее формировались хорошие отношения. Но эти отцрше- 

качественно отличаются от тех, котовые фоомиоуются в семье.

И лишь когда Сильви понимает, что мама не может остаться, тогда 
Начинает плакать. Она выбирает альтернативу, верит в то, что 
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мама возьмет ее с собой на работу, хотя об этом прямо не говорит­
ся. Мама понимает девочку и согласна взять ее с собой, видимо 
такая возможность представилась не один раз. И только теперь

Фото 5.

впервые, Сильви смотрит на воспитательницу, поворачивается в ее 
сторону и со слезами на глазах говорит педагогу: "Завтра прим 

утром". Без требования взрослых, по своей инициативе Сильви гово­
рит на прощание: "До свидания, Юлика .

В конце рабочего дня Юиика - воспитательница - призналась 
Перед нами, что ей трудно было переживать утренние события. Она 
почти заплакана также, как и дети, но по другой причине. Ведь они 
с коллегой с первого дня много работали, старались создавать бла- 
Пополучные условия. Им казалось, что в течение 8 месяцев дети 
Не только привыкали к детскому саду» но ж здесь интересно, ве­
село, что формировались стабильные отношения. Может быть, они 
ошиблись? Нет, они лишь теперь могли понять по существу, что эти 
отношения качественно•отличаются от семейных. В то же время вос­
питательницы не должны стесняться или грустить. Ведь Сильви с^а 
зала, что она завтра придет утром! Таким образом наблюдаемые от­
ношения в новой социальной ситуации развития ребенка выступают
Перед нами в динамике их становления.
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§ 2. Количественный анализ типичных спори 
активности ребенка

Для осуществления дифференцированного подхода взрослый дол­
жен адекватно воспринимать ребенка в действиях, должен ориенти- К 
роваться на сигналы, идущие от детей, чтобы сознательно и целе- I 

направленно он мог реагировать на проявление индивидуальных осо­
бенностей развития ребенка. На основе исследований А. Тардош I 
(1964), М. Винце (1972), В.К. Котырло (1971) нами выделены еле- I 

Дующие элементы кооперативного поведения в первоначальном перио­
де вхождения ребенка в новую социальную ситуацию: тип инициатив- | 
ности и тип включенности во взаимоотношения, которые характери­
зуют изменение активности детей в конкретных ситуациях. 1

Выделяя эти аспекты мы подчеркиваем их общее психолог^еда- 
гогическое значение, как значимых составных элементов дифферен- | 
Цированного обращения с детьми. Эти элементы выступают как ус- | 
ловия и как показатели психологического расстоща между участни­
ками социальной ситуации, и содержат в себе важные аспекты взаи­
мопонимания взрослого и ребенка.

§ 2.1. Типы инициативности ребенка
В инициативности воплощена целенаправленность индивида, и | 

как таковая, может отражать отношения ребенка к окружающей дел- । 
ствительности и в то же время выражать относительный уровень и | 
Тенденцию его психического развития (Политцер, 1980). В этой це- з 

| Денаправленности предметный характер в операциях оТункционально 
преобразуется из интерпсихического в интралсихическое - как это 
выражено в трудах Л.С. Выготского и его последователей (Выгот-
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ский, 1982). В процессе онтогенеза функция предмета постепенно 
преобразуется в знаки, носящие еще долго предметное содержание. 
По мнению Л. Гараи, это является тем историческим моментом спе­
цифики человеческого развития, который проявляется в кооперации 
И одновременно облегчает и усложняет передачу информации, непо- 
средственно зависящей от предаетной действительности ( багах, 
1980).

Значение инициативы более четко выступает в трудах Э» Пик- 
лер} и ее сотрудников. В модели "Лоци" при этом подчеркивается, 
Ито при организации условий взрослый должен обеспечить ребенку 
Самостоятельность в выполнении действия, не принуждая его к этому.

В процессе обращения друг к другу инициативность и Характер 
Взаимопомощи может стать одним из основных условии осмысления 
своего поступка или причины действий другого человека. В этом 
смысле №1 считаем общим и важным аспектом концепции Л.С. „оыгот- 
ского, Э. Пиклер и др., проблему переживаний, так как в данном 
Процессе происходит переход от сознания переживаний к переживае­
мой сознательности и ответственности в социальном аспекте чело­
веческого действия ( АоКар1-Ьапу, б.Карх-Ьалу, 1980).

Исходя из общих принципов, и на основе работ сотрудников 
"Лоци", мы составили свою систематизацию инициативности, предпо­
лагая, что социальная ситуация детского сада отличается от том, 
Которая существует в Доме Ребёнка. Наши типы и данные количест­
венного анализа свидетельствуют лишь о возможности подобного под­
хода, и требуют дальнейших, дополнительных исследований.

С выделением аспекта самостоятельности, мы сравнивали микро­
ситуации, в которых явно выступает инициативность ребенка. Всего
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Усчитывается 57 таких ситуаций. Из них в 18-ти ситуациях обнару­
жилось тип 1/2, когда ребенок активен с предметом и возникают слу- 
Ч&ше социальные контакты. В этих действиях для ребенка вааен 
Ведает, социальные контакты его быстро меняются. Также подчерки­
ваем, что в 13-ти ситуациях выступает тип П/1, то есть то, что 
Ребенок инициативен в социальных контактах чевез предает и далее, 
$ ходе действия предметы и контакты могут меняться. В сумме I хо 
Типа - в 29-ти ситуациях, и П-го типа - в 20-ти ситуациях выража 
ется преобладание предметной инициативы. Мн предполагаем, что эти 
Факты говорят о направленности действий ребенка, когда он получа­
ет возможность ориентироваться самостоятельно в новой обстановке.

Большая разница, выступающая по сумме Ш-го типа инициатив­
ности - в 8-ми ситуациях выражает сложность и затруднения ори­
ентировки в социальных контактах. Так как социальные отношения 
сложнее, то ребенок, получая альтернативную возможность, выбирает 
^едметные опоры, видимо не только как более простые, но и как 
более стабильные, знакомые из прошлого опыта.

1-ый и П-ой тип инициативности содержит в себе опосредован­
ный, психологический характер формирующихся отношений. Преоблада­
ние ИХ показано было в подробном анализе некоторых микроситуаций 
(см. глава Ш. § I). В то же время эти факты отнюдь не являются 
выражением одиночества ребенка, они содержат в себе возможность 
Постепенного познания и пионере нотации новой обстановки, предоста­
вленной взрослыми. Полученные нами данные подтверждают, что важ- 
Ним показателем и условием групповой жизни является взаимосвязь 
Между формированием стабильных межличностных отношений и салюсто- 
ятедьной активностью в действиях, носящих предметный характер.
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§ 2.2. Типы включенности во взаимоотношения
Теоретическое положение о значимости включенности индивида 

в общественные отношения является общепринятый в советской пси­
хологии (Труды Л.С. Выготского, Л. С. Рубинштейна, А.И. Леонтье­
ва, Д.Б. Эльконина и др.).

Принцип поэтапного формирования психических соункции позво­
ляет предположить, что в познании и в дифференцировке социальных 
Отношений так же должна осуществляться ориентировочная деятель 
ность, как и в предметных отношениях (на основе концепции II.Я.Га­
льперина и Э. Пиклер).

Важным аспектом включенности в социальную ситуацию являет­
ся активная позиция ребенка. Об этом свидетельствует исследова­
ние .динамики позиций ребенка в семейных условиях СЛ. Кечки). Путп 
Развития личности ребенка идет от социальной ситуации в целом 
через дифференциацию позиций внутри ситуации к стабилизации сво­
ей по зиции” (Кечки, 1981, с.3).

Проблема включенности во взаимоотношения выступает также в 
Разнообразных экспериментальных исследованиях общения. Например 
М.И. Лисина и ее сотрудники предполагают, что наиболее важной 
Характеристикой является "взаимоналравленная активность двух иж 
более участников деятельности, каждый из которых выступает как 
субъект, как индивид” (Лисина, 1978, с. 269).

Однако характер формирования взаимоотношений мало изучен у 
Маленьких детей, и в частности, редко исследуется в новой для 
Них социальной ситуации, на основе принципа действия в естествен­
ных условиях. В этом смысле необходимым является понимание неко­
торых типов включенности во взаимоотношение ребенка со взрослым, 
в котором ребенок - при отказе от контакта - играет не пассивную 
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роль, а наоборот, он проявляет собственную активность в даффе^еы 
Дарованном познании окружающей социальной действительности. Учет 
такого характера межличностных отношений обеспечивает взрослому 
Выделение средства дифференцированного обращения с детыли.

Согласно этому, в естественных ситуациях, формирующихся в 
Учреждении, мы анализируем проявления типов включенности в соци­
альные контакты самостоятельно действующего ребенка. При опреде 
Ленин соответствующих типов включенности основой поадужила рабо­
та М. Винце (Писа® , 1972). Она систематизировала проявления 
Включенности детей во взаимоотношения в возрасте от 3-х месяцев 
До 2,5 лет в Доме Ребенка. Пали типы лишь в некотором отношении 
сходны с системой Винце М., мы дополнили ее теми проявлениями 
форм поведения, которые имели место в детском саду.

Из данных таблицы > 7 видно, что ситуации часто характери­
зуются типами П.,Ш. и IX. Это означает, что в самых разных ситу- 
оциях, например, в игре, на занятиях или в действиях по уходу 
за собой ребенок способен Жак действовать наедине, так и взаимо­
действовать со сверстниками.

Этот период развития отношений характеризуется ситуативной 
Мобильностью: отношения лдао меняются под влиянием эмоциональ­
ного состояния 3-х летнего ребенка. Далее, как нами замечено, в 
Нестабильных отношениях, при возможности, ребенок предпочитает 
Иногда действовать наедине, что отнюдь не является состоянием 
одиночества, как это интерпретируется некоторыми исследователями. 
В репертуаре поведения ребенка проявляется лишь реальная дистан­
ция, характеризующая общение, в котором вероятно, легче ориенти­
роваться в сторону сверстников, тш: как эти социальные контакты 
менее сложные, чем ориентироваться в отношении взрослого.
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Типы У. и УШ. проявляются лишь умеренно, отсюда можно сделать 
вывод, что в зависимости от содержания помощи взрослого и пози­
ции разных детей по разному формируются взаимодействия между НИ­
ШЕ. Мы предполагаем, что дальнейшие исследования содержания и 
способов помощи, выявления характера позиций в ситуации будет 
Показывать значение действий самого действующего ребенка, когда 
важно не только его реагирование,, на инициативу взрослого, но и 
способ реагирования взрослого на инициативу ребенка.

Чтобы формировалась действительное кооперативное поведение 
во взаимодействиях, необходимый является создание условии взаим­
ного понимания. Подчеркиваем, что во всех случаях УШ-го типа 
включенности во взаимоотношения можно обнаружить стремление уча­
стников ситуаций к взаимопониманию, вследствие которого стабили­
зируется действие ребенка, далее при наличии частичного конфликта 
(например 7-ая микроситуация - Золи; 18-ая микроситуация - остер; 
61-ая микроситуация - Сили). Противоположная обстановка выступа­
ет в У-ом типе, когда в данных ситуациях отсутствует возможность 
взаимопонимания (например 15-ая ситуация - Сили; 55-ая ситуация 
- Эстер).

Типы ГУ., УТ. и УП. в общем нехарактерны для включенности 
Ребенка во взаимоотношения, и чтобы сделать вывод, требуется бо­
лее содержательное сравнение этих специфических микроситуаций.

Таким образом введение количественного анализа данных позво- 
Ляет проиллюстрировать возможность сравнения разнообразные соци­
альных ситуаций с помощью выделения некоторых форм активности ре­
бенка. Подобный анализ может влиять на формирование у воспитате­
лей чувствительности и сознательности к "естественной , но не 
спонтанной ситуации, в которой в разных масштабах проявляется 



активность взрослого и ребенка. Дальнейшая разработка такого 
анализа поможет раскрыть психологическое содержание того принци­
па, согласно которому взрослый организует условия и открывает 
Возможность действия, которыми потом пользуется саги ребенок.
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§ 3. Анализ долговременной динамики изменения 
отношений

Система нашего исследования 76 протоколов ситуации была 
дополнена анализом вариантов социальной и предметной стороны 
действий ребенка, которые проявились в течение 8-ми месячного 
лонгитюда, в начальном периоде пребывания 3-х летних детей 
в детском саду. Была составлена шкала Ю ступеней предметных 
и шкала Ю ступеней социальных отношений, которые включают 
в себя репертуар поведения ребенка во всех 76-ти анализируе­
мых микроситуациях.

Гипотезой для ^оставления первичной шкалы отношений 
является предположение о том, что постепенное изменение 
репертуара поведения детей в действиях должно отражаться 
в характеристике перераспределения значений, и этим кож- 
чественно выражать общую направленность формирующихся взаамо- 
отношений в группе.

Наша шкала является гипотетической в отношении располо­
жения отдельных ступеней, и служит жшь началом сравнения 
отдельных наблюдений целостной социальной ситуации. В ступе­
нях зафиксированы разнообразные формы социальных контактов 
и предметных действий ребенка, с предположением, что этими 
критериями измеряется тенденция изменений в репертуаре пове­
дения детей за полный цикл наблюдения, от сентября Ю82-го 
года до апреля 1983-го года.х
х Примечание. Месяцы наолюдения составляют лишь 3 периода, 

так как в ноябре из-за инфекционного заболевания многие 
дети отсутствовали, в декабре группа готовилась к празд­
никам, поэтому мы должны были пропустить наблюдения не . 
типичного для нас периода, в то же время в изменении вза­
имоотношений полный цикл составляется на основе 8 месяцев.
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Для создания возможности выявления статистических выво­
дов мы сравнивали данные трех выборок ситуаций по трем вре- 
менным периодам, согласно таблице й 8.

Таблица й 8.

Группировка ситуаций по временным интервалам 
наблюдения

№ периода
Интервал наблюдения

Количество ситуаций
Количество эпи­зодов в ситуа­циях

сентябрь- 
октябрь

29 420

2. январь- 21 247
• февраль

3. март- 
апрель

26 391

Всего 76 1058

Теоретическое разделение на I. - социальное отношение, 
и на П. - предметное отношение содержит в себе следующие 
ступени.

I. Ступени социального отношения
I. Активное отделение себя от обстадрыщ

В данной обстановке ребенок как будто не воспринимает 
окружающих. Сильное выражение эмоций. Он вообще отка­
зывается от контактов.
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2. Отдаленность
Замкнутость. Неподвижность. Он отказывается от опреде­
ленного вида контактов. Выраженная неуверенность.

3. Появление сош^алъногр^нимащш
Он обращает свое внимание на других, но не хочет 
устанавливать контакты. Наблюдается переключение 
внимания.

4. Преконтактность
Возникают случайные контакты. Он не включается 
в действие другого. Он начинает и продолжает своь 
действие незаивисмо от других. Он отдаленно подражает 
кому-то.

5. Фокусировка на себя
В контакте он сильно поддерживает свою позицию. 
Свошли действиями мешает другому. Пренебрегает 
условиями ситуации.

6. Отстраненность
Упорно действует сам. Наличие некоторых элементарных 
навыков, выполняемых в одиночестве. Приближается 
к действующим. Продолжает свое действие в контакте. 
Доводит до конца свое действие.

7. Установка на общение
Он неуверенно устанавливает контакт. Ждет решения от 
другого лица. Неуверенное выражение согласия или несо­
гласия. Просит что-то. В конфликте плачет. Задает во­
прос. Отвечает на вопрос. Декларирует что-то другому 
липу.
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8. Опосредованная включенность
Он предлагает контакт кому-то. Принимает решение

• другого лица. Подражает кому-то. Объясняет обстановку, 
чтобы убедить кого-то. Действует по определенному 
правилу. Берет на себя роль адекватно ситуации.
Помогает другому.

9. Непосредственная включенность
Проявляет инициативу в контакте и во взашю действии, 
адекватно ситуации. Берет на себя ведущую роль 
в совместном действии. Выражает совместное переживание.

Ю. Шхаеренциапия позиций в ситуации
'‘Подлаживается" к партнеру. Договаривается с кем-то. 
Он изменяет свою позицию адекватно ситуации. Активно 
принимает участие в сотрудничестве.

II. Ступени предметного отношения
I. Отсутствие отношения к предмету

Не интересуется конкретным предметом. Предает явно 
не выступает в его деятельности.

2. Случайное отношение.
Проявляется минимальный интерес к ближайшему предмету. 
ИанипуйШМ или кратковременное, случайное действие 
с предметом.

3. Диоду зное отношение. 
Внимание ребенка иногда переключается на новый предмет.
Берет, откладывает его. Держит предмет и ждет чего-то.
Манипулирует с ближайшим предметом.
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4. Присвоение предмета
Занимается только своим предметом, например, принесен-

■ ним из дома.- Отгораживает предмет от другого лица.
Отбирает предает у другого, но пока не действует с Щк. 
Свода предметом мешает действию другого. Интимизирует 
предает.

5. Ориентировка на предает
Проявляет любопытство к конкретному предмету. Целена­
правленно выбирает предает. Интересуется деталями пред­
мета.

6. ПиЖеренцированное отношение
Целенаправленно выделяет детали предаета. Выбирает 
предают адекватно ситуации и действию. Выделяет одну 
из функции предаета. Действуя с предметом, частично вос­
производит способ действия. Он отдает предмет кому-то. 
Берет предлагаемый ему предают.

7. Действеиное отношение
Предают как целое употребляется игл в действии. Он 
упорно действует с тем же предметом. В употреблении 
предмета выражается целенаправленность и законченность 
действия.

8. Пристрастное отношение
В употреблении предаета выражается его значение для 
действующего. Подражает кому-то в предметном действии 
адекватно актуальной ситуации. Значима принадлежность 
предмета какому-то лицу. в действии проявляется правило 
употребления предаета. Предает им употребляется в совмест­
ном действии. Показывает предает кому-то.
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9. Символическое отношение
В действии добавляется символический элемент при 
употреблении предмета. Предмет выступает как атрибут 
роли.

Ю. Социально-ситуативное отношение
С предметом действует по требованию данной социальной 
ситуации. Предмет функционирует в соответствии как 
.яичного, так и символического значения. Посредством 
предмета меняется позиция действующего. Во взаимодей­
ствии, согласно роли, отдает предмет .другому лицу.

§ 3.1. Ход анализа протоколов и обработка данных 
по ситуациям

В одной микроситуации анализируется поведение одного ребен­
ка; в заголовке протокола намечается номер ситуации (от I до 
ю), указывается имя ребенка и его номер (от I до 32). Напри­
мер: Ситуация I. Сильви (24). Также фиксируется месяц и длитель­
ность ситуации. Например: сентябрь, 13 мин. (В общем исследова­
нии ситуации длились от 4-х до 20-ти минут, за исключением 
ситуаций 7. и 19, длительность которых составила 50 минут.
По этим данным установлено, что средняя длительность одной 
Микроситуации была 12 минут).

В тексте протокола в процессуальном виде выделяются эпизоды 
ситуации, в зависимости от изменения поведенческих форм. Номер 
Эпизода отмечается цифрой в скобка::. Например, в 1-й ситуации. 
"Сильви иногда берет в руки кубик (3)”. (См. Приложение, с. 2).

Каждый эпизод имеет две отдельные характеристики - сту­
пень социального и ступень предметного отношения.
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Последовательность социальных отношений получается выделе- 
кем 10 ступеней между одиночеством и взаимодействием ребенка 
с Другими лицами в ситуации. Так как эти ступени выделены 
В большой мере на основе наших наблюдений, то в содержание од­
ной ступени включено то, что можно в действительности воспринять. 
Например: "Иногда берет в руки кубик" в анализе соотношения 
•с людьми обозначается 4-ой ступенью - ЖЖ Преконтактно.чТд , к0 

торую мы определили с помощ тографий, так как Сильви отда­
ленно подражает кому-то. (См. Приложение, с. 2).

В то же время в отношении с предметом данный эпизод обозна­
чается 3-ей ступенью - как Питйузнос отношение, так как Сильви 
Манипулирует с ближайшим предаетом, берет, откладывает егб.

Цифры эпизодов и цифры ступеней отношений фиксируются на 
Модовой бумаге данной ситуации и выступают как элементы динами­
ки взаимоотношений.

В целях большей наглядности чередование ступеней отдельной 
ктуации изображается на рисунках (см. рисунки 1-Ю в главе 
1.1. э и 76 рисунок в Приложении). При этом общая динамика Ж- 
Тйвности ребенка иллюстрируется сглаживающей кривой, одновре- 
Менно показывающей направленность активности ребенка в социаль­
ных и предметных отношениях. Сглаживающая кривая представляет 
Собой график полинома 2-ой ступени, рассчитанного методом наи­
меньших квадратов.

Дня каждой ситуации рассчитываются арифметические средние 
ступеней, присвоенных Эпизодам по социальной и предметной шка­
лам, а также коэффициент корреляции динамики социального и 
Предметного отношений.

ПримольЖ Поскольку создана® нами шкалы не стандартизо­
ваны для большой группы детей, они по своей натуре ближе к ран-
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Говым шкалам, и не могут служить абсолютной мерой близости 
социальных или предметны# отношений. При использовании средних 
арифметических и коэффициентов корреляции Пирсона мы сознатель­
но допускали, что в дальнейшем мы делаем количественный вывод 
лишь об изменении близости отношений по периодам наблюдения на 
одной и той же выборке детей. (Среднее значение рангов по оп­
ределению постоянное - в данном случае - 5,5.).

§ 3.2. Обработка полного массива данных

Целью обработки полного массива данных явилась проверка 
гипотезы о том, что развитие за 8 месяцев социальных и предмет­
ных отношений выражается и в цифрах наших относительных шкал, 
а также что это развитие даух родов отношений происходит скор­
релировано. (Весь материал расположен в Приложении, с. 69-148)

На рисунках № II, & 12, > 13, > 14 мы изобразили распре­
деление частот отношений по периодам и соответственно по полно 
Му циклу наблюдений. На рисунках указаны центры распределении 
и коэффициент корреляции.

Центром распределения мы выбрали среднее арифметическое 
Значение всех данных в данной выборке.

Коэффициент корреляции в этой связи рассчитывался с ис­
пользованием ряда данных, образуемых парами арифметических 
средних ситуаций данного периода. (Расчеты производились на 
Мйкро - ЭШ типа М 0 8Х).
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Рисунок Р 11»
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Рисунок
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Рисунок 14.

распределение ступеней социального и предметного отношении 
полный ЦИКЛ наблюдения
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§3.3. Выводы о возможности применения 10-ступенчато 
жал социального и предметного отнощенийдя 

количественного анализа наблюдении

Как предполагалось, центры распределений частот обоих 
видов отношений с течением времени монотонно сдвигаются к оолее 
Высоким значениям'. (См. таблицу > 9).

Таблица № 9.

Значения центров распределения

‘ - . - -- ~—
Центр распределения I период 2 период 3 период

социальных отношений 4,79 5,59 5,97

предметных отношений 4,38 4,81 4,96

Это дает основание предполагать, что более высокие номера 
ступеней шкал на самом деле выражают более стабильное взаимО-,. 
отношение между индивидами и более высокий уровень в использо­
вании предмета. Однако "двугорбый” характер распределении ука 
бывает на то, что это предположение не всегда справедливо для 
соседних ступеней, то есть сама шкала не является монотонно 
возрастающей.

для выведения окончательного решения проверил нулевую 
Гипотезу: на самом ли деле данные отдельных периодов исходят 
Из разных выборок или, инши словами - можно лй утверждать 
с определенной вероятность1? что значения центров распределения 
Неслучайно отличаются? Проверку проведем с помощью и - рас-
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Пределении Стьюдента.
В таблицу 10 введены рассчетные значения V и его кри- 

ические значения на уровне доверительной вероятности 0»-Э9..

Таблица > 10.

Рассчетные и критические значения ч—Стьюдента

значения Ь разностей между средними

периоды 1-2 периоды 2-3 периоды 1-3

социальных отношений 4,52 2,09 7,69

предметных отношений 1,83 0,61 2,86

критическое значение
при р = 0,01 2,58 2,58 2,59

| На основании проверки мы можем о 99%-ной вероятностью 
Утверждать, что сдвиг центров распределения выражает то, что 
Предполагалось по наблюдению: с течением времени усиливаются 
социальные и предметные отношения ребенка при наличии относи­
тельной возможности самостоятельной активности. А это, в свою 
очередь, указывает на то, что выработанные теоретическим путем 
Шкалы представляют интерес для дальнейших исследований по данной 
Теме. Также важно отметить, что без ускорения темпа развития, 
В дифференцированном подходе к детям происходит постепенное 
включение их во всестороннее взаимодействие с окружающими.

Далее предполагается, что эти шкалы - после их усовершен­
ствования и стандартизации для определенной популяции - могут 
стать инструментами педагогов и экспериментаторов для составле-
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ния и анализа протоколов наблюдений естественных ситуаций. 
Относительно высокие значения коэффициента корреляции

- в первом периоде т = 0,67
- во втором периоде т1 = 0,53
- в третьем периоде г = 0,66
- в полном цикле Т = 0,63

'Указывают на то, что не только в отдельных действиях - в эпи­
зодах'-, но и в длительном процессе изменения социального и 
Предметного отношений ребенка однозначна их взаимообусловлен­
ность что тоже заслуживает дальнейшего исследования при раз­
витии идей данной работы.
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Глава ТУ.

ИСТОРИЯ ДВУХ ДЕТЕЙ

§ I. Принцип выбора

В данной главе мы попытаемся показать на примере развития 
Двух детей процесс вхождения в новую социальную ситуацию в бо­
лее цельном и конкретном виде так, как он происходил в реальной 
жизни.
I Выбранные нами мальчики дают примеры разнообразия проявле­
ния самостоятельной активности. Самостоятельность Тамаша ха­
рактеризуется таким отношением к окружающей социальной и пред­
метной действительности,, в котором проявляется его знание того, 
Что он может делать сам, и когда ему требуется помощь других. 
В этом знании содержится умение ориентироваться, тщательно об­
следовать условия и возможности действия, доверие к окружающим 
Людям, вследствие чего вокруг мальчика редко возникают острые 
Конфликты. Тамаш умеет действовать сам и взаимодействовать 
с другими, как нормально развитый трехлетний ребенок. Тамаш 
Ищет возможность понять окружающую действительность. Он спокой­
ный, тихий мальчик, иногда замкнутый, но обшно открыт для кон­
тактов, иногда грустный, но чаще всего пребывает в веселом со­
стоянии. Тамаш в течение трехлетнего пребывания в детском саду 
стал одним из наиболее■уважаемых партнеров как своих сверстни­
ков, так и взрослых.

На основе истории отношений Сили перед нами открывается 
Совершенно иная картина. Начиная с момента поступления этого 
Мальчика в детский сад, на протяжении восьмимесячного наблюде­
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НИя вырисовывается процесс, в ходе которого Сили постепенно 
йсвобождается от своей отчужденности и неуверенности, постепен­
но изменяется репертуар его поведения, и он включается в новую 
социальную среду.
I Историю этих мальчиков мы разделили на фазы отношений по 
содержанию выбранных,^типичных микроситуаций, возникающих 
В течение 8-ми месяцев. Анализ содержания микроситуаций строил­
ся по принципу формирования взаимоотношений в действии ребенка.

$ 2. Истовия Тамаша

I. база. Ситуация без взаимных контактов
Ситуация 4. (сентябрь, 12 мин)

утром сам заходит в комнату. (Раньше в течение 
2-х недель он оставался в детском саду лишь на короткое время, 
Мальчик утром всегда договарился с родителями, когда они при­
дут за ним).

Тамаш ждет у двери, потом медленно отправляется к воспи­
тательнице, которая утешает плачущую девочку. Он молча стоит, 
У него на лице проявляется слабая улыбка тогда, когда педагог 
здоровается с ним. Мальчик Дени стоит рядом и поглаживает руку 
Тамаша. (Фото I.)

Тамаш без слов отправляется в уголок кубиков и начинает 
строить.

Лишь на 4-й минуте наблюдения мальчик поднимает голову, 
внимательно смотрит на окружающих. (Фото 2) Потом встает и 
Переходит к столу, садится и в течение 5 минут сосредоточенно 
Рисует. (Фото 3.) (См. целостный протокол и ряд фотографий,
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Фото 2.

Приложение, с. 4-5).
Психолого-педагогический анализ
Ребенок ориентируется в комнате. Приближение его к вос­

питательнице содержит в себе возможность разных интерпретаций. 
Возможно, что он уже усвоил правило в обращении со взросльш, 
а возможно, что Тамаш# как и еще 4 детей, заинтересовался де­
вочкой, сидящей на коленях у взрослого. Кроме того, можно 
предположить, что для Тамаша контакт со взрослым сопровождает­
ся переживанием первичной стабильности, но он теперь как буд­
то понимает обстановку; и неопределенность ситуации мотивиру­
ет его действовать далее наедине.

И. Фаза. Преконтактность

Ситуация 9. (сентябрь, 10 мин.)

Тамаш играет с автокраном. Когда ручка не крутится, мать
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чик взглядом ищет взрослого. Тамаш молча показывает на ууч±-су. 
Воспитательница включается в действие ребенка: "Тут нужно нам 
найти один центральный винт". Она старается так починить кран, 
чтобы Тамаш видел детали. (Фото 3.).

Фото 3.

За это время мальчик держит ручку, но не пробует крутить, 
он внимательно смотрит на руки взрослого. Когда автокран ис­
правлен, ребенок продолжает заниматься предметом. Позже, ко­
гда Сили приближается и смотрит на игрушку,, Тамаш толкает авто­
кран ему. Тамаш находит рядом маленький поезд и начиняет соби­
рать вагоны. (См. Приложение, с. Т2-ТЗ).

Психолого-педагогический анализ
Столкнувшись в игре с трудностями, Тамаш жестом ожидания 

Обращается за помощью к взрослому. В помощи взрослого и в его 
словах: "... Нам нужно найти..." выражается стремление создать 
ситуацию "мы". Воспитательница взглядом следит за тем (см. на 3 
фото), понимает ли ребенок, где ему нужно искать вин-.

Так как воспитательница заинтересована в содержательной 
активности ребенка, она не требует дальнейшего, 

&ого контакта с мальчиком. Возможно, неосознанно, но педагог
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Не требовала и благодарности за помощь, несмотря на то, что 
в этой ситуации была возможность непосредственно обучать ре­
бенка правилам общения, например, говорить ”спасибо”.
| Мы предполагаем, что в стабильных отношениях, во взаимных 
контактах ребенок усваивает эти правила постепенно, и таким 
Образом они становятся органическим элементом естественного 
■общения. В то же время в данной ситуации Тамаш показывает нагл 
свою социальную зрелость не на словах, а в общении с Сили. 
Тамаш, наверно, уже видел неоднократно, что Сили не умеет про­
сить игрушку, что вокруг этого мальчика часто возникают кон­
фликты. По-видимому, Тамаш здесь дифференцирует ситуацию "я и 
Другой": "Я", который уже поиграл с автокраном, и "другой", ко­
торый интересуется игрушкой. В этой фазе выражается формирова­
ние важнейшего элемента групповой жизни и дальнейшей коопера­
ции, когда на основе собственной инициативы ребенок дифференци­
рует социальною ситуацию. Одновременно, и другой ребенок полу­
чает возможность участвовать в этой, по социальному содержанию 
Важной ситуации, которая в дальнейшем может вызвать интерес 
Сили к предметам своего' сверстника, не отделимый от содержания 
Действий с данным предметом. (В истории Сили, в 14-ой и в 15-ой 
ситуациях приведем соответствующие примеры).

На рис. 1 15 иллюстрируется динамика отношений Тамаша 
в 9-ой микроситуации, выражающей органическую взаимообуслов­
ленность социальных и предметных отношений (коэфф, кору. = 
0,68).
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Рисунок к 15.
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III. Фаза. Вза1Д/юделствие со взрослым и со сверст­
никами

Ситчаттия 40. (Февраль, 4 мин.)

Группа готовится к занятию. Воспитательница просит 
Дени принести ей краски. Тамаш стоит рядом, вдруг он отправ­
ляется к полке. (Фото I, 2.). Мальчик берет а руки большую 
синтетическую скатерть, которой обычно воспитательница по 
•крывает стол, когда идет рисование.

К Тямапт^ на помощь подходит Кристина и Дени. (Фото 3.) 
Они втроем поднимают скатерть и разворачивают ее. (Фото 4.)

Фото 4.

Вслед за Тамашем Золи и Сильвия берут другую скатерть. 
(См. Приложение, с. 43-44).

Психолого-педагоглчосгд 1 анализ
Тамашу представляются прошлое действие взрослого и буду 

щие условия совместной деятельности в группе. Посредством 
конкретного предмета выражается формирование навыка и естест­

венная Форма кооперации между взрослым и детьми. Вследствие 
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того, как взрослый ориентирует детей, формируется ситуация 
"мы", в которой существует, в форме социальных ожидании, возмож­
ность взаимопомощи.

Количественные показатели также подтверждают тесную взаи- 
мообуоловленность социальных и предметных отношений (коэ®. 
корр. = 0,93). <,

В повышений уровня самостоятельной активности ребенка 
(см. кривые в Приложении) мы считаем значимым то обстоятель­
ство, что по собственной инициативе Тамаша формируется ситуа­
ция кооперации между детьми, которая органически связана 
с конкретным предметом. Стабильность таких отношений Тамаша 
выражается также в 41-ой ситуации. (См. таблицу > II, на 
с,

ТУ. ваза. Взаимодействие в контактах, со свертнщсами 

 г-л (март, 16 мин.) Ситуация 54. 4 р

Тамаш из своей книжки показывает детям картинки, задает 
вопросы, иногда с особым юмором обращается к своим партнерам.^ 
(См. Приложение, с. 48-49)

Психолого-педагогический анализ
В содержат общения Тамаша со своими партнерами, в его 

словах и жестах мы видим Взрослого, с которым мальчик мог пере 
живать подобные ситуации. В таких ситуациях осуществляется на­
стоящее обучение, как в опосредованной, тад и в непосредствен­
ной форме. В 54-ой микроситуации с разной интенсивностью при­
нимает участке 7 детей, которые по своей инициативе проявляют 
интерес к числам, счету, или "лишь” симпатию к Тамашу.

В 54-ой микроситуации мн хотим обратить внимание на еле- 
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дующие факты. Вокруг Таима собираются разные даст. Серия 
ктографий и протокол показывает..то, как шили (уото 2.) иж 
Тиби включаются во взаимодействие с Тамашем в ситуации (См. 

приложение, с- 48-49).
И Значение этого момента становится важным, если учесть 
семейные условия эти мальчиков. Для ник книга является инте­
ресной "непривычной игрушкой", значимость которой опосредова- 
на личными контактами с Тамашем.

Фото 2.

но этот аспект дифференцирует лишь Тамаш, и не восприни­
мает воспитательница. Воспитательница издали говорит: "Сили, 
перестань. Таш не может так читать сказку". Но ведь Тамаш 
не только читает, он даже смеется, когда Сили или Тиби обнима­
ют его. Мы уже видели, а в 62-ой ситуации еще раз специально 
показываем, как Тамаш сам умеет обращаться ко взрослому за по­
мощью. И когда воспитательница, на основе недифференцированно 
го подхода, вмешивается в контакт Тамаша и Сили, то в резуль­
тате Сили уходит, так как сам взрослый ограничивает возмож 
ность его участия в значимой социальной ситуации.
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Количественные данные выражают социальное значение дей­
ствия Тамаша в контакте с другими детьми. Слабость взаимообус­
ловленности социального и предметного отношений показывает 
преобразование значения конкретного предмета, предмет - лишь 
повод для общения со сверстник™. Динамика отношении иллюст­
рируется на рис. > 16.

у. Каза. Решение межличностного конфликта 
сверстников с помощью взрослого

у. фазу отношения Тайава, когда мальчик решает конфликт 
с помощью взрослого, мы будем анализировать в совместно;! мик- 
роситуации Сили и Тамаша, чтобы показать перспективы отноше­
нии йоршгоующихся в учреждении. (См. протоколы и серии фото- 
графин, Приложение, с. 55-59).

Вз (Репертуар поведения Тамаша, формы его активности, 
количественные данные обобщены в таблице II, которая будет 
показана после описания истории отношений Сили, рядом с его 
данными в таблице 12).

§ 3. История Сиди

История Сили и то, что с ним происходило за 8 месяцев 
в детском саду, является простым и в то же время ясным при­
мером того, каким образом постепенно дифференцируется содер­
жание социальной ситуации в зависимости от отношения ребенка 
к окружающей среде и от отношения взрослых к ребенку, от по- 

I нимания ими ребенка. Это пример того, каким образом создают­
ся условия формирования ориентировочной основы действия в но-
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СИТУАЦИЯ-54 Рисунок &

эпизоды

КОЕФФИЦИЕНТ КОРРЕЛЯЦИИ СОЦ/ЛРЕДМ = 0.48327
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вой для ребенка социальной ситуации.
История вроде простая. Сили с первого дня поступления 

в детский сад почти 3 месяца не плакал, с первого для почти 
3 месяца не улыбался. Ни со взрослыми, ни с детьми не разго­
варивал. В сызи с нш возникали конфликты. Он всегда плохо 
и мало ел, после обеда не хотел ложиться и не мог спать, хо- 
.тя его привозили в детский сад утром, в половине седьмого.

В вопроснике для родителей в ответ на вопрос: "Как Вы 
готовили ребенка к поступлению с детский сад?" мама Сили 
писала: "Подали заявление".

I, фаза. Ситуация без взаимных контактов
„ т/1 (сентябрь, II мин.)Ситуация 14. ,

Первый пример типичной социальной ситуации, которой 
характеризуется история Сиж, показывает, как воспитательница 
старается пойоч:ь ребенку, не требуя от него определенных дей­
ствий. К этому моменту взрослые уже поняли, что одним требо­
ванием или наказанием невозможно изменить положение ребенка 
в группе, невозможно изменить его характер поведения. Поэтому, 
когда Сиж вдруг отбирает игрушку из рук сверстника, воспита­
тельница старается убедить другого мальчика, чтобы он немно­
го подождал, пока Сиж поиграет. Но такая помощь ведет к не­
успеху. Сили не может включиться в ситуацию, он уходит. (См. 
целостный протокол и ряд фотографий в Приложении, с. 19-20.)

Психолого-педагогический анализ
у ребенка нет постоянного интереса. Случайная инициатива

приводит его к конфликту со сверстником. Социальные и пред­
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метные отношения находятся на низком уровне. В ситуации «я» 
сигналы о той, что ребенок пока не обладает средствами соот­
ветствующего общения, не умеет ориентироваться в социальной 
ситуации. Можно предполагать, что для Сили интересен тот 
предает, который находится у Дени или у Тиби, но ему еще не 
представляется, каким образом можно с ним действовать. Об этом 
свидетельствует тот факт, что он за II минут наблюдения шесть 
раз интересовался разнив предметами, но даже не манипулиро­
вал с ними, и в то же время ни с кем не разговаривал. (Фото

I, 2, 3, 4).
Предлагая Дени уступить, взросли! предполагает, что 

этот мальчик более развит, чем Сили, и может понять ситуацию. 
Это вмешательство во взаимоотношение мальчиков показывает, 
что взрослый гоЛавил перед собой задачу формирования мораль­
на! норм. Так как действие взрослого еще не имеет личностного 
значения для Сили, помощь воспитательницы на самом деле не 
влияет в желательном направлении. В то же время, переживание 
того, что его не наказывают за такой поступок, как раньше, 
содержит в себе альтернативу выбора самостоятельного действия. 
Это может выступать опорой для изменения ориентировочной дея­
тельности. (Об этом свидетельствует 4, 5 фотография). Но 
с изменением некоторых условий социальной ситуации возникает 
лишь возможность постепенного изменения характера поведения 
Сили в дальнейшем.

На 7-ой фотографии мы кате будто получаем объяснение 
характера отношений ребенка к окружающей действительности, 
иллюстрацией которого служит также коэффициент корреляции 
отношений = 0,06, и кривые, приведены на рис. 17.
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ситуация,!! Рисунок 17..

СТУПЕНЬ СОЦИАЛЬНОГО ОТНОШЕНИЯ

ЭПИЗОДЫ

КОЕ ФФИЦИЕНТ К О Р Р Е Л ЯЦИИ СО Ц/ПРЕ ДМ 0 - Цо ■ о Я
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Фото 7.

П. Фаза. Появление интереса к поедает^

Ситуация 15.
(сентябрь, 9 мин.).

Сили без слов отбирает большую машину у сверстника. 
(Фото I). Но теперь он уже упорно обследует предает, занят 
деталями. (Фото 2). Атилла, другой мальчик в ситуации, жалу­
ется взрослому.
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Педагог хочет быть справедливым к обоим мальчикам и 
предлагает для Сили другую игрушку. Но это не приводит к ус­
пеху. Сили сопротивляется, а потом совсем уходит. (Фото 3). 
Он ищет другие игрушки, манипулирует с ними. Вокруг него пус­
тое место, никто не приближается к мальчику. (Фото 4). (см. 
Приложение, с. 21-23).

Психолого-педагогический анализ
Сили инициативен в выборе конкретного предмета и инте­

ресуется его деталями. В социальном аспекте этот выбор созда­
ет конфликт. Конкретный контакт со взрослый носит предметный 
характер. Воспитательница открывает возможность выбора для 
ребенка, но альтернатива взрослого, содержащая в себе слишком 
далекие цели формирования социальных норм поведения, пока еще 
непонятна ребенку. Конфликтна ситуация и тем, что взрослый 
почти так же отбирает у Сили большую машину, как ребенок сде­
лал это раньше. (Фото I, 3). Трудность заключается в том, что 
если взрослый прояви! уважение к изменяющей активности Сили, 
как поступить с другим ребенком?

При дифференцированном подходе важно здесь то, чтобы 
взрослый мог заметить характер изменения отношения оили к 
предмету, о чем свидетельствуют сигналы в ситуации. Ребенку 
здесь важен предмет, он его обследует и не хочет отдавать 
взрослому. Во взаимоотношении^© взрослым в данной ситуации 
на первый план выступает оценка социальной стороны поступка 
ребенка, но именно эта оценка непонятна мальчику, что может 
привести к восприятию поступка взрослого как наказания* Этим 
педагог подавляет собственную активность ребенка.

Когда спустя 3 дня воспитательнице показали эти снимки, 
она сама увидела, во-первых, что Сили внимательно занимается 
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игрушкой, чего раньше не было. Во-вторых, она заыетлла, что 
стремление ее быть справедливой на с» Деле содержит в себе 
очень много проблем. Возможность отстраненного восприятия 
этой микроситуации позволила отдифференцировать чувствитель­
ность педагога не только по отношению к конкретный детяги, но 
и по отношению к данной проблеме. Она сознательно страшась 
не вмешиваться непосредственно в конфликты, в зависимости 
от условий конкретной ситуации. В ее 'Записях в педагогичес­
ком дневнике найдено много замечаний об этом.

Ш. Ваза. Появление социального внимание

Ситуация 19. (октябрь, 55 мин.)

Сили утром - первый ребенок в группе. (Нагла работает 
на заводе и воспитывает двух детей без отца). День для мальчи 
ка начинается обычно так, как это видно на фото I, утром он

3" микроситуации, которую мы наолюдали на втором месяце 

пребывания Сили в детском саду,мальчик на протяжении 45 минут 
лит на большой игрушечной обезьяне в разных углах комнаты. х 

(Фото 2).

Фото 2.
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‘ При приближении кого-нибудь он быстро уходит, забирая 
с собой обезьяну, вновь садится на нее, внимательно следя за 
[зросдаа и за детьми. Единственный его контакт с .дадим ре­
бенком направлен на то, чтобы "судорожно" проявить свое право 
собственности на обезьяну, хотя Золи лишь показывает ему дру­
гую игрушку. (Фото 3). (См. Приложение, с. 29-30).

Психолого-педагогический анализ
Сили интимизирует один предает. Ребенок осваивается сре­

ди людей посредством предмета. Воспитательница в этом не иеша- 
ет ему, предоставляя возможность ориентироваться. Если сравнить 
приведанну» фотографию с теми снимкам, которые показывают, 
как ориентировались раньше Сильви (I. ситуация) или Тамаш 
(4. ситуация), видно сходство МИМИКИ, положение тела этих де­
тей. качественная разница заклинается лишь в том, что многие 
из детей в первые дни вели себя так, как Сили на втором месят 
не. Мы считаем, что 19-я ситуация типична и в том смысле, как 
■дифференцирует сам ребенок новую социальную ситуацию. На низ­
ком фуикциоиальном уровне действия предает более значим, дина­
мичность социального поведения снижается. Ребенок надолго про- 
странственно отдаляется от других, отказываясь от социальных 
контактов и действий, однако, упорно наблодает за окружающими. 
В этом проявляется специфика собственной, самостоятельной ак­
тивности. Сущность такой активности выражается в том, что 
она сопровождается действием в отношении интимизированного, 
значимого для ребенка предмета.

ТУ. фаза. Опосредованное соучастие в контакте 
со взрослым

(октябрь, 9 мин.) Ситуация 23.
В данной микроситуации взрослый пользуется случаем
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воспитательница спрашивает Сили, не попробует ли он нарисовать 
карандашами разного цвета, хотя она знает, что мальчик случай­
но сидит около стола для рисования. (Фото I, 3).

Взрослый обещает после обеда специально посмотреть рису­
нок ребенка, если он положит его на обычное место среди рисун­
ков детей. (Фото 4). Сили начинает рисовать каракули, потом 
играет карандашами. Вдруг он встает и относит "рисунок на 
специально отведенное место. Через несколько минут, когда уже 
дети собираются к завтраку, Сили снова подходит к стопке ри­
сунков, находит среди них свой и кладет его наверх. (Фото 5). 
(См. Приложение, с. 33-35).
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Психолого-педагогический анализ
Мальчик принимает предложение взрослого, в котором есть 

альтернатива действий, и содержание которого близко к данному 
уровню его развития. Появляется знание правил в группе. йожет 
быть, улыбка Сили выражает удивление мальчика, так^дад взрослый 
предполагает, что он будет рисовать, и потом од сад... положит 

бумагу на обычное место. (Фото 4). Далее, ребенок предсташшет^^ 
отношение своего действия к будущему действию взрослого. ЭтоУ 
в предметном действии, но содержит в себе ориентировку да ср^ 

циальные отношения, и не только на взрослого. Ребенок пред­
ставляет себе, что после него еще многие дети положили рисунки 
туда, то есть он дифференцирует ситуацию "я и другой”. Одно­
временно он переживает возможность соучастия в будущей дея­
тельности со взрослым, его усилие направлено на то, чтобы взрос­
лый нашел его "рисунок". В этом смысле предложение взрослого 
и действие самого ребенка содержит в себе да элементы взадмо- 
понимания, то есть ситуации "мы".

У. гоаза. Опосредованно-адекватное самостоя­
тельное действие

Ситуация 38- (январь, 4 шин.)

В конце утренней игры Сили сам. выходит в ванную, умива- 
ется, но педагог этого не заметила.

Возвращаясь в комнату, мальчик издали смотрит, как 
другие дети навода порядок в комнате, лишь потом собираясь 
в ванную. (Фото I, 2). Сили берет расческу с полки и сопро­
тивляется без слов, когда воспитательница требует от него 
положить расческу на место, ведь ему надо тоже убирать свои



Фото I.

вещи. (Фото 3, 4 и на рис. № 18: эпизоды 4, 5). Когда Сили 
все-таки остается один в комнате, он сажает .любимую обезья­
ну за кукольный стол, кладет для нее посуду, причесывает ее, 
то есть готовит ее к завтраку. (См. Приложение, с. 41-42).

Фото 5.
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Психолого-педагогический анализ
Йе желая принять участие в деятельности группы, уеди­

нившись, мальчик саги выбирает время для ухода за собой. Он 
инициативен и по отношению к интимизируемому предмету (к обе­
зьяне). Содержание самостоятельно запланированного действия 
(подготовка обезьяны к завтраку) косвенным образом связано 
с моментом распорядка дня в группе. В конкретном общении со 
взрослым ребенок сопротивляется (требованию взрослого положить 
расческу на место), он проявляет свою волю в движении. Взаимо­
понимание между ними не формируется, поскольку ребенок уже вы­
мыл руки, но взрослый не мог ждать этого от Сили. Когда воспи­
тательница предлагает альтернативу, ребенок делает выбор сал, 
то есть завершает начатое и для него значимое действие-, кото­
рое содержит в себе ориентировку и планирование действия.

Нужно отметить, что в этой сюжетной игре (подготовка 
обезьяны к завтраку) у ребенка проявляется владение желаемыми 
навыками, овладение которыми в рамках учреждения иногда осу­
ществляется по непосредственному требованию взрослого.

На рис. # 18 иллюстрируется динамика отношений Сили в 
ситуации, где взрослый уважает желание ребенка, в результате 
чего повышается самостоятельная активность мальчика в желаемом 
направлении

П. фаза. Взаткю действие со взрослым и со сверст­
ником ПО ИНП^твчиу,'г.’СЦЛму ритму развит'Н 
ребенка

Ситуация 56. (март, 9 мин.)
Сили наедине продолжает завтракать, другие дети уже игра­

ют в комнате. (Фото I, 2). Хотя на столе ость салфетки, все- .
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си!абииа_аа Рисунок 18.

СТЕПЕНЬ СОЦИАЛЬНОГО ОТНОШЕНИЯ

СРЕДНЕЕ АРИФМ.= 4.77778

СРЕДНЕЕ АРИФМ = 5

КОЕФФИЦИЕНТ КОРРЕЛЯЦИИ СОЦ/ПРЕДМ = 0.57РИ7
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таки мальчик просит салфетку у Риты. Он аккуратно собирает 
крошки со стола: он знает, что этот "мусор" надо бросать 
в специальную пластмассовую посуду. (Фото 3, 4, 5). Его ста­
кан уже пуст, но Сили продолжает пить из него, и не найдя 
салфетку, рукавом вытирает рот. (Фото 7, 8). Он из тарелки 
"делает" авторуль. Когда мальчик поднимает тарелку, взрослый 
спрашивает его, не хочет ли он отнести свою посуду на кухню, 
к няне. Сили в первый раз несет бьющиеся предметы на такое 
расстояние. Ему доверяет взрослый. Естественность такого за­
вершения для ребенка выражается на фотографии. (См. протокол 
и ряд фотографий в Приложении, с. 52-54).

Фото 13.

Психолого-педагогический анализ
Ребенок получает возможность от взрослого закончить 

начатое им действие по индивидуальному ритму. Он проявляет 
инициативу по отношению к сверстнику через предает, общается 
адекватно ситуации. В то же время в этом общении проявляется 
особый, сознательный юмор. (Перед Сили на столе находятся 
салфетки). Мальчик, видимо, ищет контакт со сверстником. В си­
туации выявляется знание правил. Сили проявляет согласие со 
взрослым в завершении предметного действия. Он принимает пред­
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ложение взрослого и действует с»стоятельно, это адекватно 
ожиданиям взрослого.

Признание взрослым индивидуального ритма активности 
ребенка создает условия, при которых ребенок использует возмож­
ность самостоятельного исполнения действия, приводящего ребен­
ка к переживанию комфорта.

Ж. Фаза. Сотрудничество со взрослым и со сверст­
никами

Ситуация 35. (февраль, 9 мин.)

В этой микроситуации видно, кате Сили принимает участие 
в занятии, по гимнастике вместе с группой. Иногда он останав­
ливается, следит за детьми или за воспитательницей, потом про­
должает, например, подражать самолету. (Фото 5, 6, 7, 8, 9).

Вдруг Сили берет с полки сигнальный диск (иногда воспи­
тательница употребляла эту игрушку во время гимнастики, когда 
дети подражали машине, и она управляла шли).
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Мальчик поднимает зеленую сторону диска и-кричит ребя­
там: "Дорога открыта". (Фото ТО). Так какдети, по инициативе 
взрослого, изображают .движение самолета, воспитательница за­
являет мальчику, что диск нужен только при управлении автомо­
билем. Сили кладет обратно диск на. полку и снова начинает де­
лать гимнастические упражнения. (См. Приложение, с. 39-40).

Психолого-педагогический анализ
Ребенок принимает участие в деятельности всей группы.

Сили адекватно проявляет инициативу, он добавляет новый эле­
мент в совместной деятельности группы. Так как воспитательни­
ца не совсем согласна с его предложением, он сам завершает 
начатое действие, и вновь сам включается в совместную деятель­
ность группы. Сили принимает при этом предложение и ожидание 
со стороны взрослого как требование действовать в конкретной 
социальной ситуации. Ребенок может менять свою позицию без 
непосредственного воздействия взрослого.

УШ, Фаза. Постепенное взаимодействие со взрослым 
и со сверстниками в решении конфликта

Ситуация 61. (март, 10 мин.)

(Данная ситуация анализируется со стороны Сили, потом 
в 62-ой микроситуации - со стороны Тамаша).

Сили листает книжку, "полученную" от Талала, разговари­
вает со сверстниками) (Фото I, 2). Когда Тамаш просит свою 
книжку и не получает ее, он обращается за помощью ко взросло­
му. (Фото 4, 5). Сили только тогда соглашается отдать книгу 
Тамалу, когда воспитательница предлагает свою книжку с .люби­
мой сказкой всей группы. (Фото 6). (Книжка оформлена как боль-
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шан варежка, это перевод русской народной сказки: "Варежка".)

Сили сам берет книгу с полки взрослых и с другими 
мальчиками продолжает "читать", выбирая роль одного из живот­
ных в сказке. (Фото 9, 10). (См. Приложение, с. 55-57).

Фото 10.
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Психолого-педагогический анализ
Ребенок проявляет инициативу внутри деятельности малой 

группы, что в какой-то мере адекватно ситуации. Он может до­
говориться со сверстниками, только имея выбор альтернативы, 
предлагаемой взрослый. Во взаимодействии со взрослы?'’ он час­
тично получает возможность самостоятельно действовать. Маль­
чик продолжает взаимодействовать со сверстниками в новой си­
туации так, что он обогащает новым элементом действия преды­
дущей ситуации. В действии его появляется элемент ролевой иг­
ры и явное согласие поиграть вместе с другими.

Ситуация 62, Тамаш ( орт, 10 мин.)

Решение межличностного конфликта с помощью взрослого.

Тамаш терпеливо ждет, в то время как Сили листает книжку. 
(Фото: I, 2). Но когда Катица просит рассказать сказку, Тамаш 
просит обратно свою книжку. Сили не дает ему. (Фото 4). При 
возникновении конфликта Тамаш обращается к взрослому, не жа­
луясь прямо на Сили, но уверенно выражая свое будущее стрем-х 
ление к действию: он хочет рассказать сказку Катице. (Фото 5). 
Тамаш терпеливо ждет, пока взрослый и Сили договариваются. Он 
начинает рассказывать сказку сразу после ухода Сили. Голос 
у него веселый, он смеется над "своей сказкой" вместе с Ка­
шицей. (Фото 9). (См. Приложение, с. 58-59).
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Психолого-педагогический анализ
В содержании 61—62—ой ®икроситуации проявляется качест­

венная разница активности Тамаша и Сили в социальном взаимо­
действий. Мы предполагаем, что в результате социальной зрело­
сти Тамаша, конфликт переживается хм по отношению к предмету 
и его функции сильнее, и не возникает резких изменений в со- 
циальных отношениях. На основе данных Сили, проиллюстрирован^ 
них на рис. № 19, открывается иная картина; у Сили в социаль­
ных отношениях обнаружены резкие изменения во время конфлик­
та.

Здесь мы считаем важным подчеркнуть различие отношения 
взрослого к двум мальчикам в данной ситуации. Тамашу "нужен" 
взрослый, когда он сам уже не может разрешить конфликт, он 
не требует, а ожидает помощи от взрослого, и одновременно 
предлагает свое участие в социальной ситуации.

Для Сили взрослый должен прийти на помощи и между ними 
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постепенно, через дисВеценцицованный подкод открывается воз­
можность формирования взаимопонимания. И Сили получает много 
возможностей развиваться в направлении, где для него открыва­
ются условия переживания такой социальной ситуации, в которой 
уже сам мальчик, по своей инициативе взаимодействует со 
взролсыми и со сверстниками.

Для сопоставления отношений двух мальчиков в одной 
микроситуации приведем рис. 19 и рис. й 20, которые иллю­
стрируют ситуацию Сили и ситуацию Тамаша. По анализу содержа­
ния и по количественным данным видно, что в активности маль­
чиков, в динамике отношений - даже в конфликтной ситуации - 
изменение репертуара поведения детей осуществляется в направ­
лении кооперативного взаимодействия.

Чтобы более по,дробно показать изменение репертуара- пове­
дения Тамаша и Сили, мы приведем все данные на таблице II и 
12.
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СИТУАЦИЯ_^1 Рисунок Р 19 
(Сили)

СРЕДНЕЕ АРИФМ.= 6.70588

ЭПИЗОДЫ

КОЕФФИЦИЕНТ КОРРЕЛЯЦИИ СОЦ. ПРЕДМ = У.36098
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СИТУАЦИЯ_62 Рисунок .4 20-
(Тамаш)

СТУПЕНЬ СОЦИАЛЬНОГО ОТНОШЕНИЯ

СРЕДНЕЕ АРИФМ.= 7.58333

СТУПЕНЬ ПРЕДМЕТНОГО ОТНОШЕНИЯ

КОЕФФИЦИЕНТ КОРРЕЛЯЦИИ СОЦ/ПРЕДМ = И.12524
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Обобщая истории Сили и Тамаша, мы показали, каким обра­
зом изменяется отношение ребенка к окружающей его социальной 
среде. Для нас важен процесс, в котором взрослый постепенно 
познает способ обращения с детьми, сущность которого заклю­
чается в уважении самостоятельности ребенка, его индивидуаль­
ного ритма развития. В этом процессе развитие ребенка не на­
вязывается в форме прямого обучения, но постепенно направля­
ется в сторону самостоятельной, желаемой активности. И для 
Сили, Тамаша, Эстер, или для других детей педагоги и другие 
взрослые открывают возможность развития.

Тамаш и Сили представители разных возможностей и онто­
генетическом развитии. Поступая в детским сад, они входят 
в принципе в одну и ту же социальную ситуацию, но эта ситуа­
ция преобразуется мальчиках® по-разному. Различие заключает­
ся в том, что эти мальчики иначе относятся к взрослому, 
к сверстникам и к Шфу предметов.

Тамаш и взрослый быстрее и легче понимают друг друга, 
с Сили взрослый должен формировать новую систему знаков и 
значений, на основе которых постепенно создаются условия 
их взаимопонимания. Тамаш умеет хорошо ориентироваться, он 
знает меру ответственности, его инициатива качественно отли­
чается от инициативы Сили.

Сили с самого начала должен был освоить новый способ. 
ориентировки, реализовать относительную свободу действия 
в соответствии с ожиданиями и требованиями взрослого в группо­
вой обстановке. В этом смысле, в обращении с Сили взрослый 
осуществлял индивидуальный подход, и лишь постепенно он мог 
перейти к дифференцированному подходу к ребенку.

В связи с Тамашем, при наличии дифференцировки самим



мальчиком социальной ситуации, взрослый мог сразу осуществить 
дифференцированный подход к нему. На этом пути взрослый, 
Тамаш, Сили, дети в группе приблизились друг к другу и 
постепенно вышли на общее направление развития.
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ЗАКЛЮЧЕНИЕ

В данной работе изучался процесс активного вхождения трех­
летнего ребенка в новую социальную ситуацию;,в ней были раскры­
ты способы и средства, с помощью которых маленький ребенок, по­
ступив в детский сад, ориентируется в жизни группы. В естест­
венных условиях мы проанализировали репертуар поведения ребен­
ка и специфику организации взрослым условий и возможностей его 
развития.

Центральным моментом нашего исследования было выявление 
специфики изменения социального и предметного отношений ребенка 
При дифференцированном обращении с ним взрослого. Выло показа­
но, что при определенной организации условий, когда взрослый 
ориентируется на знаки психического состояния ребенка, проявля­
ющиеся в его поведении, и в форме социального ожидания предо­
ставляет альтернативы действия в системе требовании детского 
сада, воспитывается и развивается компетентный ребенок.

Понятие "компетентный ребенок” в последнее время довольно 
часто используется в литературе Уайт Р.В., Дж.Брунер и др. , 
но содержание этого понятия не достаточно раскрыто. Явление 
компетентности характеризуется лишь как индивидуальное усилие 
в познании, в понимании и в овладении окружающей действительно­
стью. Исследуя генезис вхождения ребенка в новую социальную 
ситуацию, мы можем теперь сказать, что компетентный ребенок - 
это такой ребенок, который хорошо ориентируется в новой обста­
новке, способен выбрать адекватную альтернативу, он знает меру 
своих возможностей и уважает стремления других людей, умеет 
Попросить и оказать помощь, и в соответствии со своими возмож­
ностями может включиться в совместную деятельность со сверст-
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никами и взрослыми.
Компетентного ребенка может воспитать лишь компетентный 

взрослый. Поэтому в нашем исследовании с помощью специальных 
приемов повышалась чувствительность педагогов к значащим эле­
ментам целостной социальной ситуации, к пониманию индивидуаль­
ных особенностей каждого ребенка, к постоянному самоконтролю и 
сохранению ровного эмоционального состояния в общении с детьми. 
В конце исследования проявилось коренное изменение в стиле по­
ведения воспитательниц: педагоги "медленнее" работали, взаимо­
действия с детьми стали продолжительнее и глубже, уменьшилось 
число таких ситуаций, когда они обращались с требованием ко 
всей группе. Значительно возросла роль дневника в работе педаго­
гов, в нем записывались не оценки детей, а то, что с ними проис­
ходило, и то, как ребенок вел себя, как взрослые реагировали на 
его поведение и т.д. Влияние начатого естественного эксперимен­
та заметно отразилось на деятельности воспитательниц. Наиболее 
отчетливо это выступило перед нами в 1986-ом году, когда педаго­
ги встретили новых трехлетних детей, и на основе прошлого опыта 
нашей общей работы, совершенно по-новому отнеслись к той труд­
ной задаче, которая вновь встала перед ними с поступлением новых 
Детей в учреждение. Благодаря формирующему эксперименту в группе 

| Постепенно складывались положительные отношения, построенные на 
основе взаимопонимания и взаимодействия.

Когда в детском учреждении создаются такие условия, в кото­
рых ребенок комфортно чувствует себя, тогда педагог может направ­
лять самостоятельность ребенка в нужное русло. Прошлая жизнь ре­
бенка, опыт его общения с людьми сказывается на темпах развития 
Н новых социальных учловиях, как было показано на примере историй 
Тамаша и Сили. Однако логика дифференциации отношений в рамках 
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групповой жизни сходна у разных детей. Как было выявлено в на­
шем исследовании, у ребенка в условиях групповой жизни возника­
ют новые социальные отношения на основе отношения к предмету. 
Нами была подчеркнута роль интимизированного предмета в ориенти­
ровке и стабилизации действий и отношений в новой социальной 
ситуации.

Количественный анализ выделенных форм и типов активности 
ребенка в естественных условиях также позволил показать сходство 
разнообразных ситуаций: в новых условиях трехлетний ребенок ча­
ще всего ориентируется посредством предмета, об этом свидетель­
ствует преобладание предметной инициативы и резкость стабильных 
сопияльнкх контактов со взрослым или сверстником. Наедине дей­
ствующий с предметом ребенок активен, он без "давления”, посте­
пенно сам включается в естественное взаимодействие с окружающи­
ми. В этих условиях ребенок дифференцирует социальные контакты 
со взрослыми, со сверстниками, и по мере раскрытия значения этих 
контактов, он сам тоже может влиять на содержание возникающих 
взаимоотношений, он может остановиться, продолжить и завершить 
свое действие как компетентный человек.

Статистическая обработка данных 76 микроситуаций с помощью 
ЭВМ выявила общую динамику социального и предметного отношений 
трехлетнего ребенка. В основном подтвердилось, что разработанная 
нами относительная шкала репертуара поведений в целом выражает 
Динамику и взаимообусловленность этих отношений. Поскольку наша 
относительная шкала является гипотетической, и служит лишь срав­
нению наших наблюдений, для применения ее на практике требуется 
Дальнейшее, специальное исследование.

Проведенное нами исследование направлено на то, чтобы 
раскрыть богатство и сложность тех возможностей, которые содер­
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жатся в методе дифференцированного обращения к ребенку. Освое­
ние новой социальной среды во многом зависит от того, как ре­
бенок ориентируется, какими способами взрослые предоставляют 
ему возможность усвоения новых требований. Тот сознательный 
взрослый, который сумеет в системе требований расчленить задачи 
развития в рамках ожиданий, и в этих рамках даст возможность 
ребенку самостоятельно ориентироваться, а затем действовать, 
тот взрослый создаст условия гармоничного развития ребенка. 
Полноценность детства зависит от того, каким образом обществен­
ный ребенок усваивает средства дифференцирования социальной ситу­
ации, способы которого заданы в обращении с ним общественного 
взрослого.
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