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О Б А В Т О Р Е 

Австрийскому психоаналитику и психотерапевту Гельмуту 

Фигдору в большой степени принадлежит заслуга возрождения 

«классической» психоаналитической педагогики в наше время. 

Им разработаны теоретические концепции, на основе которых 

в Европе начали работу специальные учебные заведения по под

готовке психоаналитических педагогов, в том числе кадров для 

психоаналитически-педагогических воспитательных консульта

ций. Таким образом, старая идея и мечта классиков психоанали

за (в том числе самого Зигмунда Фрейда) о применении психо

анализа в педагогике (потерпевшая в свое время неудачу по впол

не объективным причинам) находит сегодня свое новое вопло

щение. Теоретические разработки Фигдора стоят на фундамен

те познаний классического психоанализа о детской душе, но в 

то же время они идут в принципиально новом направлении, зат

рагивая не «глобальное изменение человека» или «общую про

филактику неврозов», а лишь те области, в которых изменения 

реально возможны и социально акцептабельны. 

Фигдор — практикующий психотерапевт и его теоретичес

кие концепции прочно опираются на эмпирические исследова

ния и богатейший опыт работы с детьми и их родителями. 

Фигдор также один из ведущих специалистов в области про

блем разводов. Что характерно, он не рассматривает трудности 

детей оторвано от трудностей родителей, а видит весь комплекс 

взаимосвязанных переживаний, стараясь помочь тем и другим. 

Вся его теоретическая и практическая деятельность руководству

ется принципом: «Хорошее самочувствие детей неразрывно свя

зано с хорошим самочувствием родителей». 

Являясь экспертом по делам несовершеннолетних при Вен

ском суде, он занимается проблемами ресоциализации молодых 

людей, совершивших правонарушения. 

Фигдор — член Немецкой и Международной психоанали

тических ассоциаций. 
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Российскому читателю уже знаком труд Фигдора: «Дети раз

веденных родителей: между травмой и надеждой» (издательство 

«Наука», 1995). На страницах почти всех московских специаль

ных психологических журналов публикуются многочисленные 

его статьи из области психоаналитической педагогики. 

Заинтересованный читатель может извлечь много полезно

го из популярного переложения научных работ Фигдора о про

блемах разводов, которое в настоящее время публикуется — с 

продолжением — в журнале «Дошкольное воспитание». Готовит

ся перевод его новой книги: ««Разведенные» дети — пути помо

щи». 



ПСИХОАНАЛИТИЧЕСКАЯ ПЕДАГОГИКА 

«Хорошее самочувствие воспитателей — 

залог хорошего самочувствия детей» 

Г. Фигдор 

Зигмунд Фрейд характеризовал психическое здоровье или 

болезнь как субъективный феномен, который не может рассмат

риваться вне зависимости от социальных условий. Душевное 

состояние индивида зависит от двух факторов: с одной сторо

ны, от представлений субъекта о моральных ценностях и обще

ственных нормах и, с другой, от его отношений с близкими и в 

первую очередь с членами его семьи. Почва для развития невро

зов возникает, когда на основе этих факторов образуются жест

кие психические структуры, т. е. когда переживания, по причи

не своей чрезвычайной болезненности, вытесняются сознани

ем и «застревают» в бессознательном, где нет прошлого: бессоз

нательное детерминировано и поэтому переживания эти оста

ются актуальными на протяжении всей жизни, образуя некую 

ригидную схему, по которой и строится вся дальнейшая психи

ческая жизнь индивида. Многим известна замечательная и по-

своему уникальная книга Михаила Зощенко «Перед восходом 

солнца»
1
, которая оказалась своего рода «первой ласточкой» пси

хоанализа в нашей стране после долгой и суровой сталинской 

зимы (жаль, она так и не сделала весны, более того, она, как из

вестно, навлекла на автора большие неприятности). Зощенко в 

своей книге именует эти структуры «порочными связями», ко

торые следует разорвать для того, чтобы выйти наконец из за

колдованного круга фиксированных образцов переживаний. А 

разорвать их можно одним способом: сделать их сознательны

ми. В этом, собственно, и состоит задача психоанализа. Фикси

рованные образцы переживаний заставляют воспринимать каж

дую новую жизненную ситуацию лишь как повторение чего-то 

старого, хорошо знакомого и таким образом лишают человека 

возможности свободного выбора решений. Фрейд называл те-
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рапевтическую задачу психоанализа «достижением способнос

ти к счастью, работе и любви»
2
. Развивая эту мысль, можно ска

зать, что психическое здоровье — это «сознательная власть над 

собственными возможностями, контроль над реальностью и, 

наконец, способность строить свои отношения с окружающи

ми, не обременяя их страхами, привнесенными из детства»
3
. 

В ходе лечения пациент обычно переносит на психоанали

тика чувства, относящиеся к другим персонам, — чаще всего это 

чувства из его детских отношений с родителями, братьями, сес

трами и т. д.: во время сеттинга пациент вновь переживает те си

туации, которые когда-то внушали ему страх, но теперь он ви

дит их в ином свете. Страхи его из бессознательных становятся 

сознательными, что приводит к потере ими своей былой мис

тической силы; терапевтический эффект во всяком случае дос

тигается лишь в том случае, если пациент эмоционально еще раз 

переживет старую ситуацию, вызвавшую в нем когда-то страх, 

чувство вины или стыда, но теперь как взрослый, а не ребенок, 

каким он был тогда, он в состоянии посмотреть на нее по-дру

гому и по-другому ее оценить. 

Из истории психоаналитической педагогики 

В 1927 году в Штуттгарте начал издаваться «Журнал психо

аналитической педагогики» (годом позже он переселился в Вену), 

название которого и определило термин психоаналитической 

педагогики. Моментом же зарождения этой науки официально 

признано опубликование Зигмундом Фрейдом в 1909 году од

ной из знаменитейших его работ: «Анализ фобии пятилетнего 

мальчика». 

Уже первые психоаналитики считали применение психоана

лиза на педагогическом поприще весьма соблазнительной иде

ей. Сам Фрейд не раз называл психоаналитическую терапию «пе

ревоспитанием» или исправлением воспитательных ошибок. В 

1933 году он писал: «Только одну тему я не могу так просто обой

ти, не потому что так много понимаю или сам много сделал в 

ней. Совсем наоборот, я ею почти никогда не занимался. А меж

ду тем это так чрезвычайно важно, так много обещает в будущем 

и, может быть, является самым важным из всего, чем занимается 



анализ. Я имею в виду использование психоанализа в педагоги
ке, в воспитании будущего поколения. Рад, по крайней мере, 
что моя дочь Анна Фрейд видит в этой работе свою жизненную 
задачу и ликвидирует, таким образом, мое упущение»

4
. 

Развитие детского анализа опирается на открытия, сделан
ные Фрейдом. «Когда мы при лечении взрослого невротика ис
следовали детерминированность его симптомов, то постоянно 
доходили до его раннего детства. Знания более поздней этиоло
гии было недостаточно ни для понимания, ни для терапевтичес
кого воздействия. Так, мы были вынуждены познакомиться с 
психическими особенностями детского возраста и узнали боль
шое количество вещей, которые можно установить лишь не ина
че, как благодаря анализу, смогли внести также поправки в мно
гие общепризнанные мнения о детстве»

5
. 

Как известно, сам Фрейд не проводил психоанализа малень
кого Ганса, он лишь руководил действиями отца ребенка (Мак
са Графа, музыковеда и переводчика Ромена Ролана, горячего 
защитника фрейдовских идей) . Вот что пишет сам «маленький 
Ганс», то есть взрослый Герберт Граф (оперный критик): 

«Когда я был еще совсем маленький, у меня возник невро
тический страх лошадей. Фрейд обследовал меня, а затем начал 
лечение, привлекая моего отца как посредника. Он использовал 
своего рода игру в вопросы и ответы, ставшую впоследствии 
классическим методом вдетской психиатрии... Будучи первым 
случаем применения психоаналитической техники к детскому 
неврозу, история «маленького Ганса», как всем известно, до сих 
пор является классической работой в этой области. 

Я ничего больше не мог припомнить из того времени, пока... 
не нашел эту статью в рабочем кабинете моего отца... В состоя
нии огромного возбуждения я позвонил на Берггассе и предста
вился ему «маленьким Гансом». За своим письменным столом 
Фрейд напоминал одного из тех бородатых греческих филосо
фов, бюсты которых я видел в школе. Он встал, сердечно обнял 
меня и сказал, что трудно представить себе лучшее доказатель
ство правоты своих теорий, чем видеть здорового, счастливого 
19-летнего человека, которым я стал»

6
. 

Итак, «маленький Ганс» страдал фобией, то есть страхом пе
ред лошадьми, и боялся выходить излому, чтобы не быть задав-

ленным лошадью. К этому симптому позже, после рождения 

сестры, добавились тяжелые состояния страха общего характера. 

При лечении Фрейд и отец ребенка работали с материалом, ко

торый продуцировал ребенок в процессе спонтанной игры. Та

ким образом, лечение, проведенное Фрейдом, стало началом не 

только детского психоанализа, но и психоаналитической педа

гогики, которой впоследствии занимались Мелания Кляйн, 

Мария Бонапарте, Анна Фрейд, Микаель Балинт и др. 

Первые психоаналитические педагоги ставили перед собой 

задачу достаточно глобальную, а именно: они считали принци

пиально возможной общую профилактику неврозов. Психоана

литическая педагогика постепенно приобретала социально-пси

хологическую компетентность: благодаря ее критическим заме

чаниям многие травмирующие воспитательные теории и стили 

были в конце концов официально признаны факторами невро

тического развития. Однако, несмотря на огромную ценность 

этих достижений, она потерпела провал в отношении своего 

главного задания: ей так и не удалось в достаточной степени из

менить воспитательную реальность и сделать возможным избе

жание дальнейшего невротического развития детей. Более того, 

в конце концов стало ясно, что цель профилактики неврозов не 

позволяет себя реализовать не только в общественных масшта

бах, но даже в отдельных случаях. В 1929 году Анна Фрейд заме

тила, что «пройдет еще немало времени, пока удастся найти тео

ретические построения и практические рецепты, которые мож

но будет рекомендовать для общего применения»
7
. Но и 25 лет 

спустя она напишет следующее: «Несмотря на то, что эта статья 

служит намерению проследить за поиском корней неврозов до 

самого начала жизни, следует решительно заявить, что мною 

будет избегнуто любое заключение по поводу профилактики... 

С изложенных здесь позиций подверженность невротическим 

конфликтам кажется ценой, которую следует уплатить за слож

ность человеческой личности»
8
. Можно считать, это была «ле

бединая песня» психоаналитической педагогики довоенного вре

мени. 
Как известно, в начале века идеи всякого рода переделок — 

общества и самого человека — сильно занимали европейские 
умы. Но единодушия здесь не было: в то время, как одни сто-

9 



ронники преобразований возвышенно мечтали о том, чтобы вос
питать внутренне счастливого человека, который тратил бы свою 
душевную энергию не на борьбу с внутренними конфликтами, а 
мог устремить ее на творчество и личное счастье, других — гораз
до менее возвышенно — соблазняла возможность воспитания 
«правильных членов «нового» общества». 

В 1921 году в Москве был создан детский дом-лаборатория 
«Международная солидарность». «Все, касающееся детского 
дома, обсуждалось не менее как на коллегиях Наркомпроса, 
Главнауки, Главсоца... Председательствовал на них нередко сам 
нарком просвещения А.В. Луначарский... Количество воспи
танников в детском доме не превышало 10-12 человек. Среди 
них были сын Сталина Василий, а также дети Ф. Сергеева (Ар
тема), М. Фрунзе, сын известного академика О. Шмидта Вла
димир»

9
. Детский дом был одновременно учебным центром 

для врачей-психологов. В эти годы, можно сказать, психоана
лиз еще процветал в нашей стране: дважды в месяц проводи
лись заседания русского психоаналитического общества. Но 
партийные руководители постепенно убеждались в том, что 
истинные цели психоанализа — помочь человеку в достиже
нии личного счастья — не совпадают с их целями воспитания 
поколений послушных и покорных строителей коммунизма. 
Раздражение Сталина и его окружения достигло апогея после 
того, как ученые-психоаналитики стали пояснять влияние 
революции и существующего строя на психику человека: в 
тоталитарном государстве индивидуальность подавляется, 
каждый «готов объединиться с каждым, кто признает лишь 
власть отца — вождя, что и демонстрируется на всевозмож
ных парадах и съездах. Единообразие мыслей, поведения, по
вышенная агрессивность: врачи-психологи такое состояние 
рассматривали как психоневроз и регресс личности, когда 
жажда свободы постоянно подавляется»

10
. В конце концов 

«выкрутасы» психоаналитиков надоели властям. Стало ясно, 
психоанализ апеллирует к личности, а не к коллективу, что 
партийными руководителями могло рассматриваться не ина
че, как явление чрезвычайно вредное. 14 августа 1925 года на
ступил черный день великой науки на шестой части суши зем
ного шара: Совет народных комиссаров принял решение о 
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ликвидации Государственного психоаналитического институ

та как опасного большевизму. Психоанализ в России был пре

дан анафеме. Но и четыре десятилетия спустя в Философском 

словаре (1963) стоит: «Психоанализ — яркий образчик «по

рочного круга»... Подчеркивая вечность и неизменность ос

новных психических механизмов бессознательного, психоана

литики и психосоциологи оправдывают пороки капиталис

тического общества как неизбежные проявления неизменных 

бессознательных влечений человека». 

В начале века Зигмунд Фрейд называл Москву третьей пси

хоаналитической столицей мира — после Вены и Берлина. По

пулярность Фрейда в России была чрезвычайно велика, но и 

Фрейд в свою очередь нередко обращается к русским литератур

ным источникам, и, конечно, чаще всего к Достоевскому. Сре

ди его «классических» пациентов и учеников находим мы и на

ших соотечественников. К сожалению, в дальнейшем и в Евро

пе судьба психоанализа сложилась довольно печально. Нацио

нал-социализм вначале тоже заигрывал с идеей использовать 

психоанализ у себя на службе, но и его постигли неизбежные 

разочарования. В результате психоанализ объявляется чисто ев

рейской наукой, подвергается преследованиям и в конце кон

цов изгоняется из Европы. В тридцатые годы он окончательно 

переселяется в США, где его дальнейшее развитие происходит 

на базе медицины" . 

Возвращение психоанализа в Европу было далеко не лег

ким и заняло довольно много времени. Что же касается по

пыток проникновения его в педагогику, то идея эта казалась 

окончательно погибшей. Правда, в известной степени связь 

эта все же продолжает существовать в форме супервизионных 

групп или так называемых групп Балинта. Эти группы психо

аналитической взаимопомощи названы так в честь их орга

низатора, уже упомянутого выше психоаналитика, ученика 

Фрейда и Ференци Микаэла Балинта. Формируются они из 

представителей различных профессий: врачей, учителей, ра

ботников судов, воспитателей детских садов, социальных ра

ботников, короче, всех тех, чья профессиональная деятель

ность так или иначе связана с человеческими отношениями. 

Занятия проводятся под руководством специально приглаша-
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емого на время деятельности группы опытного психоанали
тика. Участники делятся своими проблемами и сообща «на
щупывают» в них бессознательные мотивы. Задача руководи
теля — направлять течение беседы в нужное русло, но он не 
вмешивается непосредственно в эту беседу и сам ничего не 
анализирует открыто: у участников должно остаться чувство, 
будто они совершили анализ сами, что способствует приоб
ретению определенного психоаналитического опыта. Но глав
ное, проблема лишь тогда может быть успешно переработана 
психическими структурами, если анализируемый прочувству
ет, что самостоятельно нашел ее причину — психический кон
фликт в состоянии удалиться лишь теми путями, какими вне
дрился. Холодный анализ, т. е. если он не проходит через эмо
ции пострадавшего, не может принести ни облегчения, ни 
опыта, как бы верен он ни был

12
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Итак, надежда на возможность воспитания «правильно
го» человека не оправдалась — кстати, не в последнюю оче
редь по причине справедливо упомянутой в пресловутом сло
варе «вечности и неизменности основных психических меха
низмов». Что ж, этому остается лишь радоваться! Но и цель 
«профилактики неврозов», которую ставили перед собой пи
онеры психоанализа, тоже оказалась недостижимой. Дело в 
том, что индивидуальность каждого отдельного ребенка не 
дает возможности переработки психических структур плано
мерным образом. Такой процесс, считает Фигдор, непремен
но разобьется о комплексность всех, включенных в него фак
торов. А кроме того, подобные намерения были бы опять же 
весьма опасны по этическим и политическим соображениям. 
«Но педагогика, называющая себя аналитической, вполне 
может инициировать положительные шаги развития и пре
дотвратить образование тех структур, которые мешают удач
ному развитию ребенка . Конечно , удачные психические 
структуры далеко не идентичны с «психическим здоровьем», 
они вносят в него лишь свой вклад. Поэтому психоаналити
ческая педагогика должна ориентироваться не на «профилак
тику неврозов», а на заботу об уменьшении опасности буду
щего невротического страдания в условиях неудачных жизнен
ных обстоятельств»

13
 . 
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« П о з н а й с а м о г о с е б я ! » 

Вот один из тех советов, справедливость которых призна
ют все, но мало кто знает, что, собственно, с ними делать. Ка
ково было человеку примириться с мыслью, что Земля не центр 
мироздания, а всего лишь его малая частица! Еще больший удар 
по самолюбию был нанесен открытием Дарвина: человек, ока
зывается, вовсе и не венец природы! «Но третий, самый чув
ствительный удар по человеческой мании величия было суж
дено нанести современному психоаналитическому исследова
нию, которое указало «Я», что оно не является хозяином даже 
в своем доме, а вынуждено довольствоваться жалкими сведе
ниями о том, что происходит в его душевной жизни подсозна
тельно»

14
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Познать себя самого означает узнать о себе и многое такое, 
что мало кому «хочется» знать. Например, что и мне не чужды 
такие — нормальные — человеческие чувства, как злость, зависть, 
зависимость, тщеславие, агрессивность и т. п. Для осознания все
го этого требуется не только известное мужество, но и способ
ность к диалектическому мышлению. Дело в том, что на пути у 
этого — психоаналитического — познания (в отличие от всех 
иных видов знаний) стоит мощный заслон из чувств вины, стра
ха, стыда. Однако, если мне удастся наконец понять, что в самих 
моих чувствах беды нет (беда заключается не в чувствах, а в дей
ствиях и поступках), то познание самого себя достанется мне 
намного легче. В конце концов ни у одного из нас нет таких 
чувств, которых не испытывали бы и другие. Отличает нас друг 
от друга не разность наших чувств, а разное к ним отношение и 
то значение, которое мы им придаем. Например, без агрессив
ности ни одно живое существо, включая человека, не имеет шан
сов выжить, поэтому страшна не агрессивность, а определенные 
формы ее выражения. Зависть и тщеславие движут страстью но
вых открытий и достижений. Ведь еще Пушкин отметил: «За
висть — сестра соревнования. Следственно из хорошего роду»". 
Истребить в себе все эти и другие чувства практически невоз
можно. Что возможно, так это — большими усилиями и ценой 
огромных потерь — вытеснить их из сознания (в бессознатель
ное). Но бессознательное ведь оно не чужое, а свое, роднень-
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кое, и все, что в него вытеснено, неизбежно будет оттуда ковар
но напоминать о себе. Например, вытесненная агрессивность 
станет — может быть, весьма субтильно — выражать себя в жало
бах на жизнь и несправедливость устройства мира, в обвинени
ях, поучениях, в слезах и т. п. И все же, если у меня хватит муже
ства, я могу набраться сил и признать, что «ничто человеческое 
не чуждо и мне». Тогда я научусь лучше понимать не только себя, 
но через себя и других, я не буду больше бояться «негативных» 
чувств, перестану их осуждать и проецировать на других. А это 
значит, что я в гораздо меньшей степени буду страдать от разо
чарований. Конечно, понимать, это далеко не значит, идти на 
поводу у кого-то или чего-то. Понимание не только не исклю
чает борьбу, оно, напротив, вооружает тебя для этой борьбы. Но 
оружием твоим становится не воинствующая морализация, а 
нечто совсем иное и замечательно гуманное: позиция понима
ния человеческой души и человеческого характера, которая уве
личивает шансы (хотя твердо отстаивая свои интересы) оставать
ся с оппонентом в добрых отношениях. 

Известный французский психоаналитик и этнолог Жорж 
Деверю

16
 говорит, что в психоанализе, по сути, необыкновенно 

нова не сама психоаналитическая теория, а методическая кон
цепция о важности анализа понимания человека самим собой. 
Таким образом, психоанализ вносит в педагогику не новые взгля
ды, а чувствительно задевает ее представления о себе самой. А 
это в свою очередь вызывает беспокойство и активизирует за
щиту у педагогов. Поэтому процесс внедрения психоанализа в 
педагогику — дело весьма тонкое и требует огромного чувства 
такта и хорошего знания человеческой души. 

Любой образец поведения имеет свою историю. Зигфрид 
Бернфелд пишет: «Воспитатель обычно имеет дело с двумя деть
ми: с тем, который сейчас перед ним, и с тем, которого он вы
теснил в себе самом». Поэтому отношение его к своему воспи
таннику в большой степени зависит от тех чувств, которые тот в 
нем будит. Это значит, что он либо будет стремиться подверг
нуть его тем переживаниям, которым подвергался когда-то он 
сам, либо вообразит себя идеальным родителем, которого так 
горячо когда-то желал себе в детстве, и станет позволять «бедно
му дитяти» все, чего так хотелось ему самому»

17
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Времена, когда антиавторитарное воспитание внедрялось 

так наивно и так неосмотрительно пропагандировалась «анти

педагогика», к счастью, остались в прошлом. Сегодня мы рас

полагаем знанием о том, что педагог постоянно подвержен 

опасности бессознательно оказаться втянутым в сцены, кото

рые ужасно напоминают ему те душевные травмы, которые он 

сам переживал ребенком, и поэтому вновь — неизвестно отку

да — возникают испытанные когда-то страх, стыд, ярость. В 

этом случае самым доступным средством защиты кажется спа

сение за «надежными» барьерами привычных педагогических 

методов и воззрений. Ученым стало известно, что большинство 

разочарований и ошибок на педагогическом поприще тесно 

связано с бессознательными переживаниями самих педагогов. 

Педагог по важности его персоны для ребенка стоит сразу 

после родителей и поэтому постоянно — пусть в сильно замас

кированной форме — оказывается втянутым в фантазии и ин-

теракциональные действия детей. На него постоянно оказыва

ется давление, в котором репродуцируются его собственные 

прежние переживания и оживляется его «вытесненный ребе

нок». Но если он этого не сознает, то, сам того не замечая, вско

ре оказывается участником инфантильной, постоянно повто

ряющейся игры, порой фатальной и мучительной для всех уча

стников. 

Почему «классическая» психоаналитическая 
педагогика в свое время потерпела провал? 

В 80-х годах психоаналитическая педагогика, кажется, при

обретает второе дыхание, но возрождение ее идет иными путя

ми. Если прежде бессознательным поступкам родителей и вос

питателей по отношению к детям придавалось сравнительно 

небольшое значение и основные требования относились к про

свещению воспитывающих персон, то теперь движение направ

ляется в сторону понимания «посланий», закодированных в по

ступках детей (и воспитателей). Однако мало одного понимания, 

следует научиться извлекать из него практическую пользу, то есть 

претворять его в действия. 

Но как это сделать? 
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Если присмотреться, то и сегодня можно увидеть, что меж
ду педагогикой и психоанализом существует известное отчуж
дение. Гельмут Фигдор замечает, что дело здесь вовсе не в недо
понимании важности познаний психоанализа для педагогики 
или в отсутствии доброй воли, отчуждение происходит на осно
ве того большого беспокойства, которое вызывает бессознатель
ная защита педагогов как людей: ведь психоанализ грозит опро
кинуть все их привычные представления о себе и о своей про
фессиональной сущности, в результате учитель в ответ на тре
бование заботиться и об эмоциональной стороне жизни в клас
се может (не без некоторого раздражения) заявить: «Я здесь пре
подаю, а не занимаюсь лечением!». Но и психотерапевт, желая 
избежать конфликтов, неизбежно связанных с возникновени
ем педагогических проблем, говорит: «Я занимаюсь лечением 
моих пациентов, воспитание — не моя задача». Таким образом, 
каждый стремится оставаться в пределах своего поля деятельно
сти: один занимается предметным, рациональным, в большой 
степени технократическим преподаванием, а другой «лечит» па
циентов, пострадавших, может быть, также и в результате та
кого преподавания. 

Рассматривая все эти аспекты, Фигдор рассуждает так: изле
чение больного происходит обычно благодаря удачной ситуации 
переноса, возникающего во время аналитического сеттинга, ког
да аналитик перенимает для пациента роль родителей. Но он не 
репродуцирует эту роль, т. е. он не повторяет поведение реаль
ных родителей, а реагирует на чувства пациента так, как должны 
были бы реагировать на них «хорошие», т. е. положительно из
мененные родители: он проявляет понимание и сочувствие, не 
критикует и не осуждает и т. д. Но если это удается психотера
певту, который всего лишь на короткое время сеттинга «играет 
роль» измененных родителей, то почему это не должно удаться 
и настоящим, реальным родителям — во всяком случае, если они 
попытаются что-то изменить в себе, а следовательно, и своем 
отношении к детям. И это в то время, пока дети еще малы и не 
успели развить в себе неврозов? 

Но вначале следовало посмотреть, почему именно «класси
ческая» психоаналитическая педагогика потерпела провал? Анна 
Фрейд объясняет это психологией самого ребенка. Она справед-
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ливо аргументирует невозможность предотвращения внутри-

психических конфликтов или возникновения страха. Но тож

дественно ли это невозможности заботы о будущем здоровье ре

бенка? В то же время от самого Фрейда мы узнаем, что психоди

намическая организация «здоровой» личности следует той же 

«модели» образования неврозов — вся наша психическая жизнь 

формируется на основе уже однажды усвоенных образцов объек

тных отношений и восприятия мира. «Мне кажется, что про

блема скрывается не столько в профилактике неврозов, сколько 

в том, что психоаналитические педагоги слишком мало задумы

вались, что именно называть «профилактикой неврозов»
18

. 

Вторую и, пожалуй, главную причину Фигдор видит в самом 

характере воспитательных советов. «Хотя они и производят впе

чатление практических «рецептов», например: «Проявляйте тер

пимость к инфантильной мастурбации ребенка!», но это все же 

не рецепты, поскольку они не содержат надежных указаний ни 

насчет времени, ни насчет дозировки и вида применения. Что это, 

собственно, значит, «проявлять терпимость» — допускать ее или 

запрещать, но не слишком строго? Или следует отвлекать ребенка 

(как это, кстати, делают сегодня воспитатели детских садов)? Или 

же: время от времени ребенок имеет право, но не слишком час

то? Или: только в детской, но не на людях? И в таком случае: 

если при матери, то считается ли это — «на людях»? Иными сло

вами, большая часть психоаналитически-педагогических реко

мендаций несет тот характер, который оставляет слишком мно

го неуверенности или слишком много возможностей выбора 

между рекомендациями (намерениями) и практикой, так что 

практика, следующая за рекомендациями, едва ли предсказуе

ма»
19

. 

Как же тогда возникают подобные рекомендации и почему 

они вызывают столь единодушное согласие? Фигдор считает, что 

причина заключается втом, что мы, скорее, соглашаемся со спра

ведливостью их психологического содержания (например, как в 

вышеприведенном примере, что дети обладают сексуальностью, 

она относится к их натуре и не является их своевольными вы

ходками), но при этом «педагогические» рекомендации терпи

мости ограничиваются предложением целиком положиться на 

психологический аспект. Однако в таком случае это должно оз-
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начать, что психоаналитическая педагогика заканчивается как раз 
там, где педагогические размышления и исследования только 
начинаются. 

Существовали и более конкретные рекомендации, как, на

пример, «упражнения по приспособлению к реальности» А. Ба-

линт (A. Balint) или требования М. Бонапарте (М. Bonaparte) к 

родителям не допускать детей в супружескую постель и скры

вать от них сексуальную жизнь родителей. Здесь, кажется, и за

вершались претензии так называемых «рецептов-рекоменда

ций». Однако на что именно они были направлены? Например, 

можно предположить, что совет Марии Бонапарте предостере

гал от дополнительного стимулирования сексуальности ребен

ка из тех соображений, что чрезмерная сила влечений усиливает 

внутрипсихические конфликты. «Предположим, это психоло

гическое предположение правильно, однако почему Бонапарте 

так уверена, что ее рекомендации приведут именно к желаемо

му результату? Не столь же просто можно было бы предполо

жить и обратное: полное отсутствие информации о половой 

жизни родителей сделает детей лишь еще более любопытными, 

а кроме того, собственные чувства при том обстоятельстве, что 

родители, очевидно, таких чувств не испытывают, скорее вызо

вут в ребенке страх и чувство вины? Или что ребенок с большой 

потребностью в нежности, если ему запрещено забираться в ро

дительскую постель, вынужден будет перейти к энтсублимации, 

то есть станет отводить свое разочарование усилением мастур

бации. Конечно, подобные обобщения неверны; и не только по 

причине индивидуальности каждого ребенка, каждой семьи и 

каждой житейской системы, но даже не из методических сооб

ражений, потому что на вопросы такого характера («какие вне

шние обстоятельства в состоянии усилить или предотвратить раз

витие той или иной черты у ребенка?») невозможно ответить чи

сто эмпирически»
20

. 

В своей программной статье «Психоаналитически-педаго

гическая консультация. Ренессанс одной «классической» идеи» 

Фигдор излагает свою концепцию воспитательной консульта

ции. Согласно этой концепции, консультант в первую очередь 

заботится не о приспособлении ребенка к неудачным жизнен

ным обстоятельствам и не об исчезновении симптомов, а о том, 

18 

чтобы защитить интересы развития ребенка в условиях укре

пившихся конфликтных семейных констелляций, вредящих его 

психическому здоровью. А главное — он должен постараться 

открыть новые перспективы и новые возможности не только 

для детей, но и для воспитывающих их персон. Конечно, он не 

может действовать против воли родителей, ему необходимо не 

только их согласие, но и их желание к изменениям. Цель всех 

этих устремлений заключается в том, чтобы помочь родителям 

в их трудной ситуации, т. е. помочь им приобрести способность 

оказать помощь своим детям. Фигдор очень предметно, диф

ференцированно и концептуально рассматривает вопрос о том, 

как это вообще возможно — внести изменения в ребенка и ро

дителей: ведь воспитание не является процессом чисто рацио

нальным и абсолютно сознательным, напротив, оно наполне

но разнообразными бессознательными детерминантами, сре

ди которых огромную роль играют механизмы защиты, чувство 

вины, навязчивые повторения, проекции и отрицание того, в 

чем трудно себе признаться. Итак, это высоко эмоциональный 

процесс. 

Возвращаясь к «Анализу фобии пятилетнего мальчика», 

Фигдор обращает внимание на то, что Фрейд концентрировал 

свое внимание исключительно на проблемах ребенка, не задава

ясь вопросом, а не следовало ли попытаться изменить что-либо 

и в самих родителях? Ведь это именно их действия (руководи

мые бессознательными чувствами) и привели к возникновению 

фобии у ребенка. 

Именно по причине чрезвычайной роли бессознательных 

мотивов в действиях воспитателей многие психоаналитики — и 

среди них Август Айххорн (A. Aichhorn), — наряду с консульта

цией родителей настаивают на анализе ребенка. Лидия Якобе (L. 

Jacobs), например, считает, что при инфантильном неврозе у 

ребенка излечения можно достигнуть лишь изменением воспи

тательной позиции родителей, особенно когда речь идет о ма

леньких детях, не достигших латентного возраста. При этом она 

делает акцент на необходимости консультации матери, с кото

рой ребенок все еще связан тесными симбиотическими узами, а 

значит, способен спонтанно реагировать на любое изменение ее 

поведения. 

2* 19 



Рудольф Дрейкурс (Я. ОпМкиге), напротив, считает мисти
фикацией стремление психоанализа все феномены относить к 
бессознательным душевным процессам. Ребенок просто ищет 
свое место в семейной системе отношений и здесь все зависит от 
правильных воспитательных методов. Дрейкурс обращает так
же внимание на то, что, как бы ни были различны характеры от
дельных отцов и матерей, воспитательные ошибки почти всегда 
остаются одними и теми же. Почти все родители любят своих 
детей, и если они порой кажутся «злыми», то это всего лишь ре
зультат напряжения, перегрузки или жизненных неудач. Дрей
курс утверждает, что родителям нужен совет, а детям нужна не 
психиатрия, а родители, которые умели бы правильно с ними 
обращаться. 

В свое время, рассматривая различные точки зрения, Фиг-
дор в каждой из них видел определенное рациональное зерно. 
На протяжении своей долголетней психотерапевтической дея
тельности он не раз убеждался в том, что, как бы удачно ни за
вершилась психотерапия ребенка, если он в дальнейшем в семье 
подвергается прежнему обращению, результаты длительного и 
дорогостоящего лечения постепенно сводятся на нет, невроз во
зобновляется, и часто с еще большей силой. Это обстоятельство 
вновь и вновь возвращало его мысли к вопросам возможности 
осуществления влияния на воспитательную повседневность. 

Таким образом, Фигдором было положено начало пути, ко
торый со временем привел к созданию новой концепции пси
хоаналитической педагогики, легшей в основу учебных программ 
трехлетней школы по подготовке специалистов для психоана
литически-педагогических воспитательных консультаций (орга
низованной по его же инициативе)

21
. 

Эти бесполезные полезные советы! 

Известно, что существующие воспитательные консультации 
довольно щедры на советы и в их арсеналах имеется достаточ
ный запас вполне разумных, рациональных и правильных ре
комендаций. Так почему же они так редко приносят настоящую 
пользу? Ведь нельзя сказать, что кто-то пытается навязывать их 
родителям силой, напротив, родители сами приходят, чтобы их 
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получить. «На основе своего многолетнего опыта работы с раз
веденными родителями и детьми, я хочу упомянуть об одной, 
хоть и широко распространенной, но достаточно проблематич
ной стратегии консультирования. Назову ее «посланиями сверх-
Я». Это, например, такие замечания: «Вы не думали, что, может 
быть, ваш ребенок переживает сильнее, чем вам это кажется?», 
или: «Хотя вы и думаете по-другому, но ребенку нужен отец!», 
или еще: «Ваш брак больше не существует, но это не касается ва
шей ответственности по отношению к ребенку!», «Я знаю, вы 
ненавидите вашего мужа, но вы должны думать о ребенке!», «Вы 
не должны делать из вашего ребенка замену мужа (жены)» и т. д. 

Поймите меня правильно — я не хочу сказать, что все эти 
замечания в корне неверны. Мои размышления касаются мето
дики и «техники» консультирования. Я назвал эти стратегии «по
сланиями сверх-Я», поскольку они адресованы к совести кли
ента, и консультант верит, что поведение родителя может изме
ниться только на основе его новых познаний и рационального 
мышления. Успех таких советов весьма сомнителен, и в первую 
очередь потому, что — как все мы знаем — поднятый кверху «пе
дагогический» указательный палец, как и вообще любое мораль
ное осуждение («думай не о себе, а о ребенке!»), моментально 
порождает сопротивление. Кроме того... по моему опыту, роди
тели, в своем «неправильном поведении» и в своих ошибочных 
заключениях, вовсе не эгоистичны или злы, как это кажется с 
первого взгляда. Думаю, они просто не могут по-другому»

22
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А не могут они по-другому, потому что «они ведь тоже люди» 
и у них тоже есть свои чувства. Но, прежде всего, общение с деть
ми активизирует в нас наши собственные вытесненные пережи
вания, которым мы были подвержены в детстве и которые имен
но из-за своей невыносимости оказались вытесненными в бес
сознательное: в психоанализе это явление называется инфан
тильной амнезией. Она-то в большой степени и влияет на наше 
обращение с детьми. Но это не все. 

«В интересах детей мы обязаны заботиться о хорошем само
чувствии родителей», — вот первая заповедь Фигдора для работ
ников воспитательных консультаций. Он рассматривает воспи
тание как компромисс. Но это компромисс не между потребно
стями воспитателя и ребенка, а между ожиданиями и требова-
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' ниями воспитателя и конкретными, сиюминутными желания
ми ребенка. Он считает, что если вообще существует нечто вроде 
«правильного воспитания», то это должно быть создание таких 
условий, в которых родителям или воспитателям удавалось бы, 
по мере возможности, не слишком ограничивать индивидуаль
ные потребности развития детей, и все же совместное сосуще
ствование в большой степени приносило бы радость и тем, и 
другим. 

Взгляд Дрейкурса на «воспитательные ошибки» («стоит ро

дителям понять, как они должны поступать, и они тотчас изме

нят свое поведение») может показаться противоречием всему, что 

психоанализ знает о человеческой душе. И особенно — проти

воречием опыту постоянных столкновений с внутренним сопро

тивлением родителей по отношению к «добрым» и «разумным» 

советам, несмотря на то, что они сами их ищут. Но так ли она 

несостоятельна? 

Конечно, советами директивного характера вряд ли можно 

чего-либо добиться. Однако, не существует ли и другого способа 

давать советы? Может быть, все же кое-что в поведении воспи

тывающих персон и позволит себя изменить, несмотря на то, что 

поведение это в большой степени детерминировано и упрочне

но в структуре личности? На этом месте Фигдор снова обраща

ется к мысли о силе власти позитивных переносов по отноше

нию к личности консультанта. 

Психоанализу известно, что в бессознательных мотивах по

ведения огромную роль играет перенос образцов отношений, 

усвоенных в детстве. У родителей, как мы уже говорили выше, 

защита против собственных конфликтных влечений активизи

руется путем общения с детьми, которые своих влечений еще 

не вытеснили и поэтому переживают их в полной мере. Среди 

этих влечений могут быть агрессивные побуждения, вызванные 

амбивалентностью чувств по отношению к ребенку. Однако не 

все знают, что амбивалентность присуща всем любовным от

ношениям — ненависть имеет место лишь там, где имеет место 

любовь, — и поэтому признаться себе в своей внутренней аг

рессивности по отношению к ребенку, не утратив при этом сво

его представления о себе как о «хорошем человеке», чрезвычай

но трудно. Во всех этих обстоятельствах, а также гам, где соб-
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ственные потребности сталкиваются с потребностями детей, 

когда «агрессивные» или «эгоистические», то есть «постыдные» 

влечения грозят прорваться наружу и затопить тебя чувством 

вины, стыда и страха, на помощь приходят всевозможные вос

питательные «концепции» и «теории», которые и приводят к 

различного рода ошибкам и трагическим недоразумениям. 

Теперь можно понять, почему советы, направленные на со

знательное «благоразумие» родителей (или воспитателей), столь 

часто обречены на провал. Поскольку воспитательные действия 

обладают столь важной функцией защиты против невыносимых 

чувств и аффектов, то любая попытка изменения представляет 

собой существенную угрозу душевному равновесию. Это и есть 

истинная причина бессознательного бойкота советов. Но зна

чит ли это, что остается лишь один выход — длительная и доро

гостоящая психоаналитическая терапия? Фигдор не желает с 

этим соглашаться, и поиск идет дальше. 

Психоанализ знает, что все наши действия и представления 

в психодинамическом смысле носят «симптоматический харак

тер», т. е. они являются компромиссными образованиями и со

ставной частью наших механизмов психической защиты. Но оз

начает ли это, что мы вообще не способны что-либо изменить в 

себе путем сознательных решений? Однако если бы это было так, 

то никто и никогда не сумел бы вообще ничего изменить ни в 

себе, ни в своих отношениях с другими людьми. Скажем, область 

наших бессознательных мотивов, свойств характера и психичес

кой активности очень различна по объему и в ней также боль

шую роль играют сознательные и вполне рациональные сооб

ражения. Тут снова вспоминается позиция Дрейкурса: если ро

дители в своем обращении с детьми предоставлены самим себе, 

то они и будут неосознанно подчинять эти отношения личным 

бессознательным мотивам. И, если при этом в их распоряжении 

окажутся «конкурирующие» педагогические концепции, то вы

бор невольно падет на то, что ближе собственным интересам, а 

не объективным интересам развития ребенка. Однако это не 

может автоматически означать, что родители вообще не способ

ны отдать себе в этом отчет. Фигдор находит, что Дрейкурс все 

же в какой-то степени прав, когда говорит, что родители в прин

ципе способны следовать «добрым» советам. 
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Мы говорим об изменении воспитательных действий, но 
следует вспомнить, что руководят этими действиями прежде 
всего виды и способы переживаний. Итак, желая изменить что-
то в действиях, не следует ли начать с изменения в восприятии 
и переживаниях родителями тех или иных ситуаций и обстоя
тельств? 

Психоаналитически-педагогическая консультация 

Обратимся к примеру Фрау Г.
23

, которая на протяжении не

скольких недель отказывала своему разведенному мужу в обыч

ных посещениях ребенка по той причине, что ее шестилетний 

сын Бертрам в последующие за этими посещениями дни «про

сто сам не свой и становится очень агрессивным». Фигдор не 

сомневается в справедливости наблюдений матери, но для него 

интерпретация матери (посещения отца вредят ребенку) и сде

ланные ею из этого выводы далеко не разумеются сами собой. 

Психоаналитик выясняет в ходе консультации, как тяжело 

дался Фрау Г. развод с мужем, который постепенно все больше 

отдалял от семьи круг своих жизненных интересов. После оче

редной измены ей удалось так сильно его возненавидеть, что она 

смогла наконец с ним расстаться. После того, как женщина рас

сказала об этом, она смогла наконец признаться, какое огром

ное чувство вины по отношению к ребенку испытала она тогда 

и испытывает до сих пор. О, как бы ей хотелось избавиться от 

этого чувства! И она нашла свой способ от него избавиться: она 

поверила, что ребенок и, правда, не страдает от разлуки с отцом. 

Но, когда матери удалось на время забыть о своем чувстве 

вины, она сумела наконец понять, что поведение Бертрама было 

реакцией не на встречи с отцом, а на разлуку с ним. И в тот мо

мент, когда ей удалось смириться со своим чувством вины, у нее 

отпала необходимость мешать его возникновению при помощи 

версии, что посещения вредят ребенку. И поскольку ее оценка 

ситуации освободилась от функции психической защиты, она 

начала «разумно» задумываться о своем поведении, чем и был 

подготовлен путь к положительным изменениям. 

«Что же произошло в данном случае? Чего коснулось — столь 

значительное в педагогическом смысле — изменение фрау Г.? Оче-

.ч 

видно, мне удалось — и это в считанные часы — сделать для ма

тери сознательными ее вытесненные стремления и чувства. Но 

все же следует отметить, что мы не можем уравнять это измене

ние с психоаналитически-терапевтическими изменениями: чув

ство вины не исчезло совсем, как не исчезла и ненависть к раз

веденному супругу... Скорее всего, не исчез и страх, что Бертрам 

однажды заставит ее «расплатиться за все», лишив ее своей люб

ви. Эти чувства, являющиеся в какой-то степени «нормальны

ми» реакциями переживаний, в то же время укреплены в бес

сознательном личности фрау Г., то есть они связаны с глубоки

ми вытеснениями, простирающимися до ее собственного ран

него детства. Достигнуть этих бессознательных областей роди

тельских реакций на развод можно лишь в рамках аналитичес

кой терапии, но столь глубинное изменение личности матери 

не может входить в задачи психоаналитически-педагогической 

консультации, несмотря на то, что мы, в общем, рассчитываем 

на то, что в ходе ее время от времени и бывает необходимо сде

лать сознательными некоторые бессознательные влечения и ас

пекты личности»
24
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Если посмотреть поближе на психологические проблемы 

родителей, то можно увидеть, что внутренние конфликты, ле

жащие в их основе, не так уж хорошо вытеснены и они букваль

но «рвутся» в сознание. Это конфликты так называемой психи

ческой поверхности: чувство вины и беспомощности, раненая 

гордость, ненависть, потребность в возмещении обид, страх пе

ред одиночеством и потерей любви. Именно эти душевные по

рывы как раз и способствуют бессознательному удерживанию 

проблематичных воспитательных действий. С другой стороны, 

как раз по той причине, что они постоянно грозят прорваться в 

сознательное, отражение их и происходит в довольно драматич

ных акциях. Но в данном случае, считает Фигдор, чтобы сломить 

власть вытеснения, нет необходимости в длительном «классичес

ком» психоанализе — здесь эта власть не так уж велика. Более 

того, Фигдор в этом случае даже отказывается употреблять тер

мин «вытеснение», а называет это явление «феноменом дей

ствия», когда конфликтные побуждения — без размышлений об 

их «символике» — непосредственно внедряются в поступки. «Для 

того чтобы сделать их на длительное время сознательными и про-
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будить способность думать о них, нам необходимо всего лишь 
немного редуцировать страх, связанный с ними, чтобы конф
ликт в достаточной степени разгрузился на поверхности, что 
позволит отказаться от защиты, осуществляемой путем претво
рения конфликта в действие»

25
. 

«Педагогические духи» доктора Фигдора. 
Полярность знания и страха 

Пригодным техническим инструментом для этого Фигдор 
считает не психоаналитическое толкование реакций переноса 
или сопротивления, а разъяснение — то разъяснение, которое 
дает особенное знание, заставляющее увидеть мир в ином све
те. Оно означает прыжок на новый уровень сознания, разру
шая ограниченность мышления, возникшую на основе, напри
мер, суеверий, мифов, фальшивых представлений и педагоги
ческих теорий. А это, в свою очередь, помогает приобрести чув
ство внутренней свободы, научиться формировать свою жизнь 
на основе разумных представлений о том, какой она должна 
быть. В этих случаях психоанализ говорит об эмансипации лич
ности. 

Фигдор приводит в пример понятие разъяснения, исполь
зуемое при посвящении в тайны сексуальности. Благодаря пси
хоанализу мы узнали, насколько смущают и пугают детей их 
инфантильные сексуальные теории и в какой ужас может по
вергнуть ребенка случайное открытие существования сексуаль
ности у его родителей. Разъяснение не только освобождает ре
бенка от страха, оно открывает ему заманчивое существование 
другой любви, отличной по своей природе от его — полной за
висимости и страха перед «большими» — любви к родителям. 

У некоторых народов и по сей день существуют обряды по
священия мальчиков в тайны сексуальности. В этом посвяще
нии подчеркивается разница между «мужчинами, которые зна
ют тайну, и женщинами, которым знать ее не дано». Основное 
значение посвящения заключается в открытии, что духов, кото
рые до этого причиняли им столько страха, на самом деле не су
ществует, что они служатлишьдля устрашения детей и женщин, 
чтобы «тех можно было получше держать в руках». 
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Фигдор сравнивает этих духов с другим и «духами», которые 

доставляют столько неприятностей матерям, отцам, воспитате

лям, учителям. Но «духи» эти хотя и внушают большой страх, 

они выполняют и защитные функции: благодаря своей могучей 

власти, они предотвращают еще большие угрозы или расчища

ют дорогу собственным бессознательным потребностям. 

Предположим, я говорю себе: «Я — хорошая мать и поэтому 

я («во имя ребенка») отказываюсь от своих личных потребнос

тей» (среди которых могут быть: желание сделать карьеру, по

требность социального признания, сексуальная сторона жизни, 

покой, увлечения и т. д.). Но как бы замечательно ни звучало это 

на словах, на практике, при всей моей доброй воле, это будет 

выглядеть далеко не так привлекательно. Ведь я — живой чело

век и поэтому не в состоянии отказаться от удовлетворения своих 

желаний и потребностей без того, чтобы не чувствовать себя не

счастной. А вытесненные потребности все равно будут настой

чиво заявлять о себе, пусть и достаточно субтильными способа

ми: жалобами на жизнь, на неблагодарность детей, обидами и 

т.д. Не говоря уже о том, что подобная «самоотверженность» на

лагает непосильный груз и на детей, вызывая в них чувство 

вины за приносимые им жертвы. 

Или я говорю себе: «Я чувствую себя в настоящее время не 

очень хорошо, но мой ребенок не должен этого заметить». Да 

как же он этого не заметит? Как бы я ни старалась, он прочтет 

это по моему выражению лица и по моим жестам — у детей по 

отношению к родителям существуют необыкновенно чувстви

тельные «антенны». Плохое самочувствие матери внушает ребен

ку страх. Поэтому разумнее было бы поговорить с ним о том, 

что это вовсе не он в нем повинен, и если я не в состоянии сей

час уделить ему необходимого внимания, то это вовсе не пото

му, что я на него сердита и т. д. 

А вот еще один весьма опасный «дух»: «Если я все буду де

лать правильно, то между мной и детьми никогда не возникнет 

никаких конфликтов». Или: «Хорошее, партнерское воспитание 

должно протекать без давления, без авторитета, без наказаний 

или их угрозы». Но такого просто не может быть! Во-первых, 

нет человека, который в состоянии был бы все делать «правиль

но», как не существует и самого этого объективного «правиль-
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но». И, во-вторых, разве все в моих отношениях с другими людь
ми зависит от меня одной? Фигдор характеризует это «нарцис-
сической иллюзией», т. е. в такой позиции заложено нечто от 
мании величия. Конечно, мысль о собственной силе тешит са
молюбие, но, с другой стороны, подобные задачи налагают и 
слишком большую, можно сказать, непосильную ответствен
ность. В результате малейшая неудача грозит захлестнуть тебя 
невыносимым чувством вины. 

Или вот еще один «дух»: «Достаточно все правильно объяс
нить ребенку и он сам будет соблюдать порядок». Нет, дети уст
роены так, что сами они этого не могут! С одной стороны, пото
му что они по природе своей хаотичны, они «экспериментато
ры», которые просто обязаны испробовать все новое, непознан
ное, но с другой — тем не менее — они нуждаются в том, чтобы 
их постоянно направляли в определенную систему правил и ука
зывали им на границы и рамки. Сами они этого не могут! Пото
му, что они еще дети. 

Принципиально фальшивы и такие представления родите
лей, как : «Если мой ребенок душевно здоров, то он с удоволь
ствием будет ходить в детский сад или в школу»; «Если с моим 
ребенком все в порядке, то со стороны воспитательницы или 
учительницы никогда не будет никаких нареканий». А разве у 
учителей и воспитателей не бывает своих проблем, которые они 
невольно переносят на детей? И разве не бывает так, что ребе
нок в одном коллективе чувствует себя хорошо, а при измене
нии обстановки начинает вести себя «плохо»? Отсутствие про
блем и конфликтов еще ничего не говорит о благополучии того 
или иного человека или коллектива, умение их разрешать — с 
наименьшими потерями для всех участников — вот истинный 
показатель душевного здоровья. 

Многие родители считают: «Если я все буду делать правиль
но, то моему ребенку не придется ревновать меня к новорож
денной сестренке» или: «Братья и сестры, если они душевно здо
ровы, обязательно только любят друг друга». Это тоже неверно. 
Конкуренция между братьями и сестрами неизбежна и это яв
ление нельзя считать только отрицательным. Здесь важно не от
сутствие самой ревности, а умение с нею обращаться. Точно так 
же нельзя верить в то, что: «Если мать (отец) по-настоящему 
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любит своего ребенка, то она (он) никогда не сможет пожелать 

себе хотя бы на минуту от него освободиться». Здесь кроется от

рицание амбивалентности любовных чувств (там, где есть лю

бовь, обязательно есть место и ненависти). Но если я принци

пиально не признаю за собой права иногда «быть злой на ребен

ка», пожелать себе отсутствия забот, налагаемых на меня воспи

танием, или минут отрадного одиночества, то (неизбежный) 

«прорыв» чувств подобного (агрессивного) характера непремен

но вызывает во мне захлестывающее чувство вины. Фигдор счи

тает это чувство главным виновником многих бед, потому что 

оно непременно требует защиты: часто вынуждает закрывать гла

за на действительность, отрицать очевидные вещи, уходить от 

ответственности, заменяя ее весьма сомнительными «педагоги

ческими» теориями и т. д. Очень важно уяснить для себя разни

цу между пожеланиями и действиями. Даже если я в какой-то 

момент и пожелала себе отсутствия всяческих забот, это еще да

леко не значит, что я действительно готова освободить себя от 

материнских обязанностей и брошу своих детей на произвол 

судьбы. Одно дело — пожелать и другое — сделать! 

А вот «дух», который с удовольствием поселяется в разве

денных родителях: «Мой ребенок не проявляет по отношению к 

разводу никаких особенных реакций, итак, разлука с отцом не 

повлияла на него плохо». Да как же трезвым умом можно себе 

представить такое: меня бросает близкий, горячо любимый че

ловек, а я не переживаю из-за этого? Или другой «дух развода», 

(его мы видели и у фрау Г.): «Ребенок после посещения отца со

вершенно расстроен. Итак, эти посещения вредят ребенку». А 

«дух» отца вдогонку: «...так... так... ребенок не хочет обратно к 

матери...» 

Фигдор обращает внимание и на тех «духов», которые вла

ствуют над педагогами: «Спокойные, ненавязчивые дети — ду

шевно здоровые и социально развитые дети». Но и этот «дух» 

выполняет важную функцию. Иначе учителю, по необходимос

ти преподающему в переполненных классах, пришлось бы при

знаться в том, что ему гораздо легче работать с группой подчи

ненных, безынициативных детей, чем с тремя десятками ярко 

проявляющих себя характеров. Психологам хорошо известно, что 
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часто так называемые «трудные» дети, в общем, здоровее тех, 
которые являют собой пример послушания. 

Или такое: «Если у меня проблемы с детьми, то в этом, ко
нечно, виноваты родители и они обязаны что-то предпри
нять!». Особенно «коварным типом» считает Фигдор «дух 
школьного партнерства»: «Ученики, родители и учителя долж
ны сотрудничать между собой». Или еще проще: «Родители 
должны заботиться об успеваемости и поведении детей». Такое 
убеждение помогает переложить часть своих собственных за
дач на плечи родителей, не задумываясь о том, что необходи
мость делать с детьми уроки ведет к дополнительным семей
ным конфликтам. 

То, что здесь образно именуется «духами» родителей и вос
питателей, в жизни имеет вид моральных требований или раз
нообразных и часто практически необоснованных педагогичес
ких теорий. Но почему Фигдор использует эту метафору «духов» 
(вселяющихся в непосвященных), а не говорит о «педагогичес
ких заблуждениях»? Все дело в том, что это не простые заблуж
дения, они выполняют весьма важную функцию: им приходит
ся удерживать неприятные или вовсе невыносимые мысли и чув
ства от проникновения в сознание. Как мы говорили, версия 
самоотверженной, идеальной матери помогает предотвратить 
чувство вины, которое возникло бы, если бы мать созналась себе, 
что многое из того, что она делает «на благо ребенка», служит 
удовлетворению ее личных потребностей (например, чрезмер
ная забота о школьных успехах ребенка, официально деклари
руемая как «забота о его же будущем», должна подтвердить мое 
собственное чувство полноценности как матери и т. д.). Убежде
ние, что я могу своих детей только любить, способствует, как мы 
говорили, отрицанию амбивалентности в моем отношении к 
ребенку и, таким образом, тоже защищает меня от чувства вины 
или от страха, связанного с моей собственной агрессивностью 
по отношению к детям. Теория бесконфликтного воспитания 
детей, которое обошлось бы без страха и принуждения, в свою 
очередь, призвана освободить нас от горького осознания того 
факта, сколько желаний своих детей мы не в состоянии удовлет
ворить и какую боль причиняем мы этим нашим любимым де-
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гям, что, в свою очередь, вызывает в них разочарование и гнев в 

наш адрес. 

Вера в то, что «правильно» воспитанные, здоровые дети не 

имеют никаких проблем, тоже можно развенчать как производ

ное нарциссических фантазий, которые позволяют поверить в 

то, что развитие и благополучие детей возможно постоянно дер

жать под контролем. Эти фантазии являются выражением боль

ших страхов за ребенка. Если я верю, что дети в детском саду могут 

чувствовать себя только хорошо, то у меня нет необходимости 

признаться себе в том, что я отдаю ребенка в сад не из соображе

ний его лучшего (социального) развития, а может быть, сама 

жизнь (работа, потребность в собственном покое и отдыхе) вы

нуждает меня к этому. И тогда мне не надо думать о том, что я, 

вероятно, причиняю своему любимому чаду большое страдание, 

вынуждая его расставаться с любимыми мамой и папой и долгие 

часы проводить в чаще всего недостаточно педагогической об

становке детского сада, где слишком большие группы и слиш

ком мало компетентных педагогов. 

Итак, здесь речь идет о совершенно особенных «педагоги

ческих заблуждениях», которые своим существованием обязаны 

далеко не простому недостатку информации. И появляются они 

не потому, что мне так удобнее и я иду на поводу у своих страте

гий. Это те ошибочные оценки, за которые изо всех сил цепля

ются родители по той причине, что оценки эти защищают их от 

прорыва чувства вины, страха, агрессии или от нарциссических 

обид, связанных с ущемлением чувства собственной полноцен

ности. 

«Ответственность за вину» 

Работая с родителями, Фигдор вначале очень осторожно, 

путем приведения в пример различных историй, иносказаний 

и истолкований старается расслабить их чувство вины, что по

зволяет потом планомерным образом освободить их от влияния 

их «зловредных духов». Затем он дает им возможность путем 

идентификации с консультантом перенять новую, освобожден

ную позицию, о которой он (в применении к разведенным ро

дителям) говорит так: «Центральной диспозицией, по моему 
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мнению, является позиция, которую я назвал «ответственнос
тью за вину»... Ее можно выразить словами: «Все, что я или мой 
супруг сделали и делаем, было или есть для ребенка ужасно. И в 
этом так или иначе, если не целиком, то частично, и моя вина. 
Но я не должна себя казнить, потому что, во-первых, у меня не 
было другого выхода, а во-вторых, я в состоянии ответить за этот 
свой шаг и за страдание ребенка. Развод и мои новые шансы на 
счастье могут и для него оказаться много полезнее, чем та жизнь, 
которую мы вели до сих пор. Я знаю, что в настоящий момент 
ему очень тяжело, и я сейчас приложу все силы, чтобы облегчить 
его страдание». 

Иными словами, в ситуации развода речь идет о том, чтобы 
родители набрались сил выдержать несчастье ребенка, то есть они 
должны внутренне примириться с тем, что они сами в этом не
счастии повинны и что они в глазах ребенка — «злые» родители. 
Это тяжело, но возможно, потому что родители за это свое «зло» 
вполне в состоянии ответить. 

Практический выигрыш такой позиции огромен. Чувство 
вины не требует больше защиты, например, путем иллюзии, что 
ребенок не страдает. Или вся вина не должна больше проециро
ваться на бывшего супруга... или направляться против ребенка, 
который поэтому казался просто непослушным, неверным и 
нелояльным и т. д.»

26
. Он теперь становится тем, что он есть на 

самом деле: маленьким, зависимым человеком, нуждающимся в 
утешении. 

Характерно, что после одного только разговора с матерью 

или с отцом об этих проблемах уже при следующей встрече мож

но заметить изменения. И весь секрет такого успеха заключается 

в том, чтобы не рассматривать ищущих совета только как роди

телей «бедных детей», а увидеть в них самих «бедных родителей»... 

Все дети страдают из-за развода, но это не исключает воз

можности, что в дальнейшем развод родителей может предоста

вить им лучшие шансы благополучного развития. Покой и «урав

новешенность» ребенка не всегда являются положительными 

признаками. Часто ирритацию после посещений отца можно 

рассматривать и как добрый знак, она свидетельствует не об од

ном только страдании, а в первую очередь о любви. Необходимо 

лишь правильно ее интерпретировать и помочь ребенку ее пре-
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одолеть. Фигдор приводит в пример так называемый «синдром 

госпитализации». Раньше в австрийских (да и не только в авст

рийских) больницах родителям разрешалось навешать детей не 

чаще двух раз в неделю. Объяснялось это тем, что дети тогда спо

койнее. Конечно, это было хорошо, но только для персонала 

больницы, а не для самих детей. Когда ребенок вынужден оста

ваться на излечении долгое время и он почти не видит родите

лей, его доверие может не только сильно пострадать, но у ма

леньких детей оно может непоправимо разрушиться. Любое бес

покойство после посещения родителей много полезнее «урав

новешенной» подчиненности, в которой большое место зани

мает страх. 

Тройственная система отношений 
и амбивалентность любовных чувств 

Огромное значение для психического развития ребенка Фиг

дор придает тройственной (триангулярной) системе отношений. 

Многие разведенные матери опасаются, что хорошие отноше

ния с отцом могут отнять у них любовь ребенка. Это в корне не

верно. Продолжающиеся и добрые отношения ребенка с отцом 

в большой степени облегчают его конфликты с матерью, а ни в 

коем случае не наоборот. Как раз, когда мать и ребенок «замкну

ты друг на друге» и вынуждены сосуществовать в тесном «поме

щении» без третьей персоны, это ведет к тяжелому психическо

му перенапряжению для обоих. Для того чтобы это понять, сле

дует только представить себя вдвоем (с кем бы то ни было, пусть 

даже с самым любимым человеком) долгое время на необитае

мом острове, вдали от других людей. 

Фигдор беседует с родителями и о том, что психические, со

циальные и материальные нагрузки, налагаемые разводом, час

то лишают их способности делать правильное для детей. Совер

шенно особенное значение имеет также разъяснение принци

пиальной амбивалентности любовных отношений. Но как бы ни 

верны замечания типа: «Несчастные родители редко бывают хо

рошими родителями», «Человек отвечает также и за свое соб

ственное счастье» или «Хорошее воспитание — это компромисс», 

убедительными они становятся лишь на основе позитивного 
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переноса матери или отца в результате идентификации с кон
сультантом. 

Кроме того, признание типа: «Мне очень жаль, что я вы

нуждена была причинить моему ребенку боль», делает мою про

блему общечеловеческой проблемой. Такой формулировкой сни

мается табу с тех нормальных человеческих взглядов и чувств, 

которые по различным причинам казались до этого постыдны

ми. Своей профессиональной компетентностью, своими «взгля

дами», своим знанием человеческой природы и, прежде всего; 

своим утверждением и пониманием этой природы психоанализ 

объявляет войну морализирующим и порицающим «духам», 

которые внушают страх и мешают взаимопониманию. 

Р а з в о д г л а з а м и п е д а г о г а - п с и х о а н а л и т и к а 

В наше время развод, к сожалению, перестал быть исключе
нием, он относится к «нормальным» тенденциям развития об
щества. Фигдор рассматривает развод «изнутри», с точки зрения 
переживаний и не только детей, но и родителей, ведь, как уже 
говорилось, от душевного благополучия последних в огромной 
степени зависит и душевное благополучие детей. 

«Дети реагируют на развод родителей растерянностью и 
страхом. Дело в том, что в переживаниях ребенка решение ро
дителей расстаться — не развод их друг с другом, а развод одного 
из них со мной, с ребенком. Массивные страхи одолевают его не 
только из-за потери (чаще всего) отца, он боится теперь поте
рять еще и мать. Ведь родители объясняют развод так: «Мы не' 
понимаем больше друг друга и мы в последнее время так много 
ссорились». А какой ребенок не ссорится с матерью, и особенно

1 

в это тяжелое для всех поел еразводное время? И он начинает ду
мать: «Кто знает, когда придет момент и мама разведется и ей 
мной тоже. Ведь с отцом она уже развелась». 

Дети испытывают ярость, бессильную ярость: каждому зна
комо это чувство, когда мы оказываемся брошены. Их одолевает 
также чувство вины, потому что ребенок думает: «Я был плохой, 
поэтому папа (мама) ушел (ушла) от меня. Это отражается, в

1
 свою 

очередь, на чувстве собственной полноценности: «Я недостоин 
любви, поэтому я не могу никого удержать». Одна девятилетняя 
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девочка в ответ на сообщение матери о том, что отец переедет от 

них, потому что они с мамой постоянно ругаются, сказала: «Я 

понимаю, что вы друг друга не понимаете и больше не любите. 

Но зачем ему переезжать, ведь он может жить в моей комнате!» 

В результате дети реагируют на развод глубокой печалью.»
27

. Но 

печаль сама по себе не несет невротических нарушений. Есть 

дети, которые долгие годы испытывают печаль по поводу раз

вода родителей и тем не менее остаются здоровыми. Для разви

тия ребенка опасны страхи — сознательные (если они не ока

жутся опровергнутыми) и, Того хуже, бессознательные, посколь

ку их почти невозможно распознать для того, чтобы опроверг

нуть. 

Страх заставляет многих детей регрессировать, они опять 

цепляются за мамину юбку. Но это не более как попытка вновь 

восстановить доверие, которое так пострадало из-за развода. 

Однако доверие восстанавливается очень маленькими шагами. 

Ребенок испытывает и ярость, которую можно выразить при

мерно так: «Как вы только могли причинить мне такое?! Любите 

ли вы меня еще или я стал вам совершенно безразличен?» Что 

необходимо прежде всего, так это освободить ребенка от его чув

ства вины. А сделать это можно, лишь открыто взяв ответствен

ность за происшедшее на себя. «Ребенку надо дать возможность 

пережить свою печаль^адля того7чтобы он мог печалиться, пе-

чалитьс^ыгадо вместес ним.Есл„иже родители не оказывают этой 

«пepвoJЙJ^oмшшьLД^иJ^ на один со своими стра

хами. И страхи эти будут усиливаться по причине внешних кон

фликтов и, прежде всего, по причине агрессивных конфликтов 

между родителями и детьми»
2
*. Ребенку кажется, что это имен

но его страх и ярость являются истинной причиной таких кон

фликтов, а это вызывает непомерный страх. Наибольшей опас

ностью становится для него любовь к покинувшему родителю, 

к отцу, это «корень всех зол». «Потому что если бы не эта лю

бовь, то не было бы и переживаний. Но там, где собственная 

любовь и собственная агрессивность становятся опасными, фор

мируется невротический конфликт, т. е. конфликт между про

тивоположными устремлениями: между любовью и ненавистью 

или между агрессивностью и потребностью в чувстве защищен

ности и т. д.»
29

. 
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Так возникают невротические симптомы, хотя они и не все

гда заметны глазу. Часто даже наоборот: невротическая защита и 

невротический конфликт выполняют функцию приспособле

ния в том, что они успокаивают страхи. Ребенок с виду стано

вится спокойнее. «Но эти формации защиты не более как пси

хический корсет, образующий мощную диспозицию для разви

тия невротических нарушений, которые снижают шансы пси

хического развития, и позже — может быть, спустя годы или де

сятилетия — могут привести к тяжелым душевным страдани

ям»
30

 . 

Но в ситуации развода родители и сами находятся в столь 

тяжелом душевном состоянии, что оказание необходимой «пер

вой помощи» детям оказывается весьма затрудненным. Психо

аналитическая педагогика видит основную помеху именно в 

этом, а не в отсутствии у родителей доброй воли. Это еще один 

пример, когда «полезные» советы оказываются такими беспо

лезными. 

Родители питают одну огромную надежду: может быть, ре

бенок спокойно воспримет развод. И если он это сделал, то и 

слава Богу! Тогда все кажется на месте. Но таким образом круг 

замыкается: вместо того, чтобы оказать ребенку настоящую по- \ 

мощь, окружающие борются с внешними проявлениями его 

горя. Например, он не имеет права вести себя «как маленький». 

Таким образом взрослые (не впрямую, а скорее, не сознатель

но) только усиливают его страх. Ребенок боится окончательно 

потерять отца, у него увеличивается страх потерять также и мать: 

Надо только представить себе, как должен он себя чувствовать; 

когда один из родителей проклинает другого, в то время как сам 

он ощущает в себе неистребимую любовь к тому, кого так про-; 

клинают. 

Детям после развода необходимы были бы такие совершен

ные родители, каких и не бывает в природе. А родители, в свою 

очередь, и прежде всего тот, с которым остался ребенок, нужда

ются в это тяжелое и для него время в детях, которые были бы 

такими нетребовательными и самостоятельными, каким они еще 

никогда не были... Мать по причине своего тяжелого психичес

кого, социального и экономического положения, а также боль

ших физических нагрузок, которые приносит с собой развод, 
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просто не в состоянии оказать ту самую «первую помощь», тре

бующую спокойствия, терпения и способности проникнуться 

проблемами другого. Или часто у нее для этого просто нет вре

мени. Кроме того, кооперативность, совместная ответствен

ность предполагают хотя бы минимальное доверие к партнеру. 

Но как раз доверие в большинстве ситуаций развода пострадало 

больше всего. Бывший супруг в глазах другого чаще всего кажет

ся эгоистичным, злым и опасным человеком. А если это так, то 

какая любящая мать или какой любящий отец отдадут любимо

го ребенка «дьяволу» или «ведьме»?»
31 

Развод травмирует не только детей, но и родителей, он ак

тивизирует и их архаические страхи перед разлукой и одиноче

ством. А в такой трудной ситуации каждый нуждается в несом

ненной любви хотя бы одного человека. 

В преодолении этого парализующего, лишающего способ

ности логично мыслить и действовать чувства вины родителей 

по отношению к детям видит Фигдор самую сложную задачу из 

всех психологических задач разведенных родителей. Чаще всего 

вместо того, чтобы «с чистой совестью» взять на себя ответствен

ность за свою вину перед ребенком, родители, чтобы побороть 

свое собственное чувство вины, прибегают к обоюдным обви

нениям или уповают, что развод не причинил ребенку большо

го вреда. Эта надежда и становится мощнейшим мотивом отри

цания или не замечания страданий детей, вынуждая рассматри

вать их как «глупости», надоедливость, неблагодарность или 

объяснять дурным влиянием разведенного супруга или супру

ги. Именно это, а не отсутствие доброй воли, и мешает родите

лям понять реакции ребенка как крик о помощи, поддержать 

его, окружить вниманием и заботой. 

Понимание вместо осуждения 

| Как эксперту по делам несовершеннолетних при венском 

суде Фигдору приходится иметь дело с подростками, совершив

шими правонарушения. Известные до сих пор методы обще

ственного осуждения, укора и наказания в деле ресоциализации 

давно доказали свое обратное действие. Социальные и психи

ческие последствия судимости таковы, что они развивают в 
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подростке именно те черты личности, которые повышают ве
роятность рецидива. Преступление — это своего рода психопа
тологический симптом, развитие которого зависит от сопутству
ющих обстоятельств. Чаще всего бывает так: подростка, осуж
денного условно, выбрасывают из школы, он теряет своих това
рищей, дома его лишают всех удовольствий, да еще с утра до ве
чера попрекают его проступком

32
. Тогда, окончательно потеряв 

общественное признание и радость жизни, ему ничего не оста
ется, как бежать туда, где его «поймут», а именно: в шайку таких 
же, как он, или еще похуже. Главное, здесь никто не станет требо
вать от него стыдиться своего прошлого, более того, там это про
шлое становится даже предметом особой бравады: признание 
есть признание, не всели ему теперь равно, какое? Ведь он и так 
уже все потерял: любовь, уважение, свое место в обществе. Так 
из мелкого правонарушителя превратится он со временем в на
стоящего, убежденного преступника, который теперь всю свою 
жизнь станет мстить этому «хорошему обществу» за то, что вы
кинуло оно его когда-то из себя. 

Как удержать подростка от повторения нарушений? Извес
тные до сих пор методы наказания и общественного осуждения 
давно доказали свое обратное действие. На помощь приходит 
психоанализ, то есть знание человеческой души. Фигдор расска
зывает такой случай

33
. К нему в практику пришел молодой че

ловек, учащийся профессионально-технического училища, у 

которого были большие конфликты с мастером. Тот постоянно 
его унижал, использовал в личных целях, а теперь и вовсе гро
зился выгнать и не дать возможности закончить обучение. Окон
чательно доверившись доктору, парень раскрыл ему свой план 
мести: он собрался облить бензином и поджечь машину обид
чика. Чего можно было здесь достичь «педагогическим» осуж
дением, пусть даже вполне справедливым? Скорее всего, под
росток еще больше ожесточился бы — «никто меня не понима
ет!» — и, чего доброго, исполнил бы свою угрозу. Но доктор 
сказал очень просто: «Я на твоей стороне. Этот мерзавец, бе
зусловно, заслужил и худшего. Но подумай, если ты это сдела
ешь, тебя арестуют и твоя жизнь окажется искалеченной. А не
годяю страховка с избытком возместит убыток. Подумай, кто 
окажется наказан?» И он, обсудив с парнем все подробности, 
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посоветовал ему обратиться в профсоюз, что тот и исполнил. 

И там ему действительно помогли. 

Психоаналитическая педагогика предлагает школе и судам 

новые, более эффективные методы в ресоциализации подрост

ков, нарушивших закон. 

Г о т о в н о с т ь к к о м п р о м и с с у — 

о с н о в а х о р о ш е г о в о с п и т а н и я 

«Нельзя детям разрешать все! Даже если для этого имеются 

возможности! Для жизни они должны учиться также и отказы

ваться!» — так многие родители выражают свою — довольно ши

роко распространенную — «педагогическую» позицию. Одна

ко, считает Фигдор, если подумать о том общественном при

нуждении, которому подвержены дети уже с самого юного воз

раста, подобные замечания звучат чуть ли не насмешкой. Это 

нам, взрослым, детские запросы представляются порой чем-то 

недостаточно серьезным, для самого ребенка они более чем се

рьезны; и необходимость приспосабливаться к существующе

му укладу жизни, а также необходимость постоянно отказы

ваться от своих важных и срочных желаний и запросов стоит 

им огромного труда и больших страданий. Самым трудным в 

деле воспитания Фигдор считает необходимость признаться 

себе в том, сколько боли — как родитель или как педагог, вос

питатель — вынужден я причинять детям только потому, что у 

меня просто нет иного выхода. Мы живем в обществе и без из

вестной доли принуждения нам не обойтись. Однако какой 

"любящий родитель или добросовестный воспитатель в состоя

нии признаться себе в том, что посредством запретов, запове

дей и норм, проводником коих становится он сам, причиняет 

Ьн своим любимым чадам так много боли?! Если бы он себе в 

этом признался, то ему пришлось бы увидеть, что в эти момен-

'Нът сам он выглядит в глазах детей несправедливым, эгоистич

ным, злым и агрессивным, а такое признание было бы для него 

совершенно невыносимо. Тогда, вместо того, чтобы открыто 

дать себе отчет в существовании объективного конфликта, мы 

говорим ребенку: «Чего ты злишься? Это для твоего же блага!». 

И мы, подводя под свою позицию некий идеологический и 
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педагогический базис, делаем позицию ребенка совершенно 
бесправной. 

«Чего не хватает в поведении родителей и воспитателей в 

повседневном общении с детьми, так это «ответственности за 

вину», о которой мы говорили выше. Прежде всего, если я со

знаюсь самому себе втом, что я, как ответственный взрослый, 

по отношению к желаниям и ожиданиям детей вынужден эти 

желания и ожидания ограничивать и их разочаровывать (быть 

агрессивным) и иначе просто не могу, то я должен быть в со

стоянии по крайней мере помочь детям преодолеть разочаро

вания — утешать их, найти компромисс, предложить потерян

ному удовольствию что-то другое»
34

. 

И если я пойму и осознаю это, то я смогу занять совсем 

иную позицию — полную сочувствия и понимания. Конечно, 

нельзя забывать, что понимать совсем не означает все позво

лять, потакать или потворствовать. Понятно, мы любим своих 

детей и нам хотелось бы всегда приносить им только радости. 

К сожалению, это невозможно. Однако, вместо того, чтобы 

понять это и спокойно сказать себе: «Мне очень жаль, но у меня 

нет иного выхода...», мы сразу начинаем нервничать или злить

ся на ребенка за то, что он «смеет желать» того, чего мы ему дать 

не в состоянии. Но мы всего лишь защищаемся от собственно

го чувства вины, например, переваливая вину на другого, час

то на самого ребенка: «Как ты смеешь постоянно чего-то же

лать и требовать, ведь ты же знаешь...» При этом мы соверша

ем еще одну ошибку, причем совершенно ужасную по своим 

психическим последствиям: мы отказываем ребенку не просто 

в исполнении желания, мы отказываем ему в праве на само же

лание
35

 . Фигдор советует родителям и педагогам любой отказ 

начинать искренне и добро: «Я понимаю, как тебе этого хочет

ся, и мне очень жаль, но я вынужден...» и т. п. Нет необходимо

сти «педагогизировать» свои действия по отношению к детям, 

разумнее занять позицию доброжелательной требовательнос

ти. На то мы и взрослые, чтобы взять ответственность на себя, 

а не переваливать ее на детей. 

О важности запретов, рамок, ограничений говорить излиш

не, всем ясно, что без таковых обойтись просто невозможно. Но 

как научится так вносить ограничения и запреты, чтобы ребе-
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мок не испытывал по отношению к нам враждебного чувства? 

Первое и самое главное — отказывая, ни в коем случае нельзя 

злиться. Агрессивность и любовь — чувства полярные по своему 

значению. Когда мы, запрещая или отказывая, злимся, упрека

ем в неблагодарности и завышенных требованиях, у ребенка скла

дывается впечатление, что запрет мотивирован не объективны

ми причинами, а отсутствием любви. Тогда мы вызываем в нем 

ответное чувство ненависти. Более того, он учится отождеств

лять любовь с подарками и поблажками. Хорошим и счастли

вым воспитанием можно назвать такие отношения между роди

телями и детьми, которые приносят как можно меньше огорче

ний тем и другим, а это возможно лишь там, где есть постоян

ная готовность к компромиссу. 

Понимание это еще не все. Важно научиться претворять 

понимание в педагогические действия. Одна учительница рас

сказывала о своем ученике, первокласснике Норберте
36

, живом 

и развитом ребенке, который тем не менее постоянно мешал ходу 

занятий своими выходками: то он разговаривает с соседом, то 

начинает есть, а то и вовсе идет к окну. Учительница говорит: 

«Собственно, он очень милый мальчик, но это ребенок, требу

ющий неразделенного внимания». Итак, она понимает пробле

му Норберта, но как она реагирует на его «выходки»? «Чаще все

го я стараюсь его не замечать. Ведь это бесполезно...» — задум

чиво говорит учительница. Короче, делает она нечто обратное 

своему пониманию. Как часто учителя и родители прибегают как 

раз к тем мерам, которые, кажется, ставят целью скрыть от ре

бенка, что они его понимают. Более того, их меры нередко вы

ражают позицию, противоположную их истинным чувствам. 

Изменить эту ситуацию можно лишь одним способом: по

мочь родителям не только понять ребенка, но и осознать свои 

собственные чувства. А также признать за собой право эти чув

ства испытывать. Таким способом можно значительно редуци

ровать в себе чувство вины, стыда и страха, что уже само по себе 

ведет к изменению педагогических действий и воззрений. Пси

хоанализ в применении к педагогике ставит своей задачей по

мочь родителям, педагогам и воспитателям разобраться не толь

ко в чувствах детей, но и в своих собственных чувствах, и научится 

полученное знание претворять в жизнь. 
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Уверенность в том, что можно всегда оставаться добрым, — 

это тоже всего лишь нарциссическая иллюзия. Сама жизнь уст

роена так, что она не оставляет нам иной возможности, мы про

сто вынуждены постоянно чего-то требовать от своих детей, зап

рещать и предписывать, потому что у нас нет другого выхода. 

Вопрос об установлении рамок, границ, запретов и предписа

ний Фигдор считает основной проблемой воспитания. До сих 

пор на него не было найдено удовлетворительного ответа. Не 

каждый ли конфликт, связанный с этой проблемой, содержит в 

себе опасность порчи отношений, и это с обеих сторон? Фигдор 

частично дает на него ответ уже самой новой его формулиров

кой: «Каким образом можно так устанавливать границы, чтобы 

не сделать из ребенка «врага»?». Прежде всего, он считает, что на 

самом деле к порче отношений ведет не факт установления ра

мок и запретов, а то раздражение, которое возникает у взросло

го, когда ребенок их нарушает. Если мать, отец, учитель или вос

питательница проявляют свои авторитет и силу в агрессивной 

форме, то ребенок переживает не только из-за самого отказа а 

удовлетворении желания, он воспринимает это как знак лише

ния его любви и привязанности, что неизбежно вызывает страх. 

Тогда ему любой ценой необходимо добиться удовлетворения, в 

котором ему было отказано, ибо это означало бы «получить об

ратно свою добрую маму», «доброго папу», «хорошего воспита

теля». И если тот и, правда, откажется от запрета, то это и будет 

означать, что он снова стал добрым. Таким образом, у ребенка 

может выработаться убеждение, что запрет является символом 

лишения любви, а это, в свою очередь, будет только усиливать 

его сопротивление, постепенно уничтожая уверенность в себе и 

в других. С другой стороны, собственные раздражение и ярость 

мешают воспитателю проникнуться ребенком и понять его. У 

этого раздражения тоже есть свои причины. Как уже говори-: 

лось, мы любим своих детей и нам очень хотелось бы как можно 

меньше отказывать им в исполнении их желаний, но у нас нет 

иного выхода, сама жизнь вынуждает нас налагать запреты и 

предписывать, что не может не вызывать в нас подспудного чув

ства вины и мы сами при этом кажемся себе злыми и недостой

ными любви. Если нам удастся все эти чувства сделать сознатель

ными, то в сочетании с трезвым пониманием реальности (кото-
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рую не мы изобрели и в которой мы не всегда можем что-то из

менить) это поможет нам по-другому воспринимать ситуацию. 

И я смогу выработать для себя совсем иной стиль: отказывая ре

бенку (на что у меня конечно же имеются вполне объективные 

причины, идет ли речь о лишней порции мороженого или о по

купке новой игрушки), я, во-первых, не буду на него злиться за 

то, что он «этого хочет» («...я уже не раз тебе объясняла!..» и т.д.), 

и, во-вторых, я пойму, что это не он «причиняет мне что-то» 

(«требует невозможного!»), а, напротив, это я — силой своей 

власти — налагаю запрет и лишаю его удовольствия, то есть это я 

причиняю ему неудовольствие (и если я при этом еще и злюсь, 

то вселяю в него страх перед потерей маминой любви). Но, как 

взрослый человек, я знаю, почему я это делаю, и я в состоянии 

за это ответить. А значит, я не буду злиться, а, скорее, постара

юсь утешить ребенка, смягчить ему разочарование — шуткой, 

поцелуем, предложением компромисса, какой-либо замены по

терянному удовольствию... То есть я, оставаясь непреклонной, 

все же дам ему почувствовать, что продолжаю его любить. В гла

зах ребенка это выглядит так: мама запрещает, но она при этом 

остается «доброй мамой». Конечно, он может еще немного «по

ныть» и «поклянчить», но это будет борьба только за удоволь

ствие, в котором было отказано, а не ожесточенная, внушаю

щая страх ему самому борьба за возвращение «маминой любви». 

И здесь снова приходит на помощь вышеупомянутая пози

ция «ответственности за вину». Помочь родителям или воспи

тателям приобрести эту позицию Фигдор считает одной из ос

новных задач психоаналитически-педагогической воспитатель

ной консультации, поскольку позиция эта предлагает важное 

условие для достижения главной цели: суметь сделать доминан

тными аспектами отношения родителей (воспитателей) к сво

им детям — радость, любопытство, уважение и терпимость. 
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ЛОТТА ПЕРЕЕЗЖАЕТ 

Д Е Т С К И Е К О Н Ф Л И К Т Ы 

В И С Т О Р И Я Х А С Т Р И Д Л И Н Д Г Р Е Н 

«— Тише, ни слова! — прошептал Йри. 

Мы сидели молча и ждали. В роще старых деревьев быстро сгу
щались тени. Домик Йри погружался в таинственный полумрак. 

Казалось, что-то серое, таинственное, древнее окружает со всех 
сторон дом, деревья, колодец, по краям которого мы примостились. 

— Помолчим! — прошептал Йри, хотя никто из нас и рта не от
крывал. 

Мы еще немного помолчали. Между деревьями становилось все 
сумрачнее, все темнее. Было совсем тихо. Я ничего не слышал. 

Но вот раздались какие-то звуки. Правда, правда, в колодце 
послышался чей-то шепот. Какой-то странный, ни на что не похо
жий голос нашептывал сказки. То были никому неведомые сказки, 
самые прекрасные в мире. Ничего я так не люблю, как слушать сказ
ки. Я улегся животом на край колодца, чтобы не пропустить ни сло
вечка. Время от времени голос начинал напевать чудесные, дико
винные песни. 

— Что это за колодец? — спросил я Йри. 
— Колодец, до краев полный сказок и песен, вот все, что я 

знаю, — ответил Йри. — Колодец забытых сказок и песен, кото
рые в стародавние времена славились во всем свете. А теперь они 
забыты, и только колодец-сказочник хранит их в своей памяти»". 

Колодец, до краев полный сказок и песен, которые в стародав

ние времена славились во всем свете, но теперь давно забыты... За

быты, как мечты, желания и чувства детей, каковыми были мы 

сами когда-то очень давно. Можем ли мы действительно вспом

нить это самое раннее время нашей жизни? Может быть, воспо

минаний наших хватает еще в какой-то степени до семилетнего 

возраста, но дальше становится все темнее. В нашей памяти со

храняются отдельные картины или сцены, но чувства, радость, 

восхищение, ревность, архаическая ярость и растерянность, все 
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, что мы ежедневно переживали в нашем детстве, кажется пол

ностью исчезнувшим из нашей памяти. 

Фрейд назвал этот феномен инфантильной амнезией: детские 

страсти приблизительно первых шести лет жизни утопают боль

шей частью в темноте вытеснений. Эти вытеснения образуют 

первичную почву, которой питается наша бессознательная ду

шевная жизнь, почву, из которой происходят бессознательные 

части нашей повседневной жизни и все то, что мы называем ха

рактером. Эти вытеснения образуют также почву, на которой 

произрастают наши будущие неврозы. 

Но есть и еще что-то. Инфантильная амнезия повинна во 

всех главных проблемах воспитания. Из-за того, что мы вытес

нили наши собственные детские страсти и на их месте взросли 

душевные конфликты, у нас отнято важнейшее воспитательное 

средство, а именно способность прочувствовать наших детей, 

представить себя на их месте и понять, что именно происходит в 

детской душе. 

Но амнезия эта, конечно, не абсолютная, поэтому как раз 

контакт с детьми и способствует новой активизации давно вы

тесненного. К сожалению, происходит это как раз в той форме, 

которая не только не помогает пониманию, а, скорее, наоборот, 

чуть ли не полностью его исключает. 

Чтобы стало ясно, что я имею в виду, мы должны вспомнить 

положения психоанализа о вытеснении. Как известно, вытес

няет «Я», а именно, в тех случаях, когда неукротимые желания, 

стремления или фантазии тянут за собой тяжелые аффекты (стыд, 

чувство вины и прежде всего страх), потому что они вступают в 

конфликт с требованиями окружения и собственного «сверх-Я». 

Итак, что случается, когда мы, общаясь с нашими детьми, по сути, 

вынуждены сталкиваться с существами, которые еще не вытес

нили в бессознательное свое, насыщенное конфликтами, душев

ное содержание, а все еще живут открыто, доступно глазу? В этом 

случае чувства стыда, вины и страха снова оживают в нас и наша 

тяжелая работа по вытеснению саботируется, поскольку дети как 

бы держат перед нами зеркало, в котором отражается наше соб

ственное бессознательное. Но конфронтацию с собственными 

влечениями и сегодня выдерживаем мы также плохо, как тогда, 

когда нам было шесть или семь лет (иначе психоанализ не был 
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ты столь длительным и тяжелым делом). Таким образом, мы вы

нуждены вновь предпринимать нечто, что помогло бы нам со

хранить психическое равновесие, в большой степени освобож

денное от страха. Непосредственная опасность для этого равно

весия в данном случае исходит не из нашего внутреннего мира, а 

от маленьких детей, чьи желания и страсти мы до этого время 

пытались в себе подавить и истребить. 

Поэтому мне кажется, одна из самых больших проблем вос

питания — с психоаналитической точки зрения — заключается в 

том, что мы, сознательно считая его стоящим на службе благо

получия ребенка, бессознательно используем его в качестве за

щиты от собственных страхов, чувства вины и стыда, что в итоге 

конечно же далеко от служения данному благополучию. Поэто

му-то пионеры психоаналитической педагогики считали, что для 

того, чтобы научиться бесстрашно встречаться со своими соб

ственными влечениями и научиться свободно обращаться с жи

востью детей, все педагоги должны пройти психоанализ. Требо

вание, к сожалению, в реальной жизни не реализуемое! 

И все же есть люди, которым, как видно, удалось сохранить 

в себе любовное и товарищеское отношение к тому ребенку, ко

торым были когда-то они сами. Конечно, нельзя утверждать, что 

у них вообще отсутствует инфантильная амнезия, но она кажет

ся более прозрачной или выражает себя иначе: часть их детских 

страстей судя по всему содержит меньше страха, так что они в 

состоянии вспомнить о том, чего желали или боялись и о чем 

думали в этом раннем возрасте; во всяком случае они в состоя

нии прочувствовать это путем идентификации себя с ребенком. 

Эти люди — благословенные Богом авторы детских книг. И преж

де всего я отношу к ним Астрид Линдгрен. 

Для меня она является тем самым «шепчущим колодцем», что 

описан в ее чудесной истории «Мио, мой Мио», с цитаты из 

которой началось мое повествование, а она сама — неиссякае

мый источник сказок и историй из тех — для нас, взрослых, — 

давно исчезнувших дней. 

Что это означает обладать талантом, способностью вспом
нить себя ребенком? Не больше и не меньше, как рассказывать 
истории, «изобретать» героев и судьбы, с которыми дети могут 
спонтанно себя идентифицировать. 
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Я здесь имею в виду совершенно особенный вид идентифи

кации, нечто совсем иное, чем то, что нам так хорошо известно 

из повседневной жизни. Когда мы читаем какую-нибудь книгу 

или смотрим фильм, мы идентифицируем себя с героями этих 

историй: оно и понятно, иначе невозможно было бы объяснить, 

почему мы им сочувствуем, страдаем вместе с ними и радуемся 

счастливому концу, несмотря на то, что великолепно понима

ем, что это всего лишь артисты или вымышленные персонажи. 

Но не только это душевно переживают дети в своих люби

мых историях. Разницу между ребенком и взрослым можно на

блюдать на одном знакомом феномене. В то время как мы, взрос

лые, даже любимую книгу или любимый фильм читаем или смот

рим чаще всего только один раз и во второй нам становится скуч

но, у детей этот вид любопытства только к новому, кажется, от

сутствует. У каждого ребенка есть ряд историй или сказок, кото

рые он готов слушать или читать снова и снова. У взрослого такое 

тоже случается с некоторыми избранными книгами или филь

мами, но это скорее исключение, чем правило. Дети же, наобо

рот, они лишь редкие из книжек не хотят брать в руки во второй 

раз: «А, я ее уже знаю!». И это говорит о том, что рассказ не на

шел отклика в душе ребенка или внушил ему страх. Однако лю

бимые истории исполняют для него психическую функцию, в 

которой мы, взрослые, очевидно, не нуждаемся, а скорее, нуж

даемся в гораздо меньшей степени, или, может быть, ее испол

нение переложено у нас на другие обстоятельства. 

Насколько важна данная функция, вы убедитесь, когда по

пытаетесь в этой — бесконечно повторяемой — истории что-

нибудь изменить или если захотите придать ей новый поворот 

конечно же из доброго желания развеселить давно прискучив

шую вам историю. Но Боже вас упаси это сделать! Вас ждет отча

янный протест, и от вас, вопреки ожиданиям, потребуют рас

сказать старую историю, сцену за сценой, слово в словом, точно 

так, как это было всегда. Конечно, если речь идет о написанной 

истории, то это не составит труда, но при устном пересказе по

добная строгость в сочетании с феноменальной детской памя

тью приносит значительные трудности. Вам постоянно указы

вают на неточности, и они не прощаются. (Эта потребность или 

радость, переживаемая при повторении уже хорошо известно-
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го, является причиной того, что дети так любят смотреть теле

рекламу: эти короткие истории, которые им уже так хорошо 

знакомы, где они точно знают, что будет дальше.) 

Итак, перед нами встает вопрос: каково значение этой не

насытной потребности ребенка в повторении уже давно знако

мого? И еще: что именно делает одни истории пригодными для 

удовлетворения этой потребности, а другие, напротив, нет? 

Итак, литературное удовольствие детей проявляет явно кон

сервативную тенденцию. Потребность в постоянном и точном 

повторении заставляет подумать, что ребенок сопротивляется 

новому или изменениям в старом, желает держаться привычно

го, защищая последовательность. Здесь речь идет о действитель

но весьма важной детской потребности, о чем известно нам из 

всего того, что мы вообще знаем о детских ожиданиях и запро

сах в отношении первичных любовных отношений. Но почему 

эта консервативная тенденция находит свое выражение именно 

по отношению к литературе? Почему книги и истории не явля

ются возможностью реализации другой тенденции, тоже весь

ма свойственной всем нормальным детям, а именно, любопыт

ства, радости новых открытий, познания незнакомого? 

Может быть, ребенок сам подскажет нам ответ, если мы по

наблюдаем за ним. И правда, мы видим, что удовольствие, судя 

по всему, проистекает от того обстоятельства, что он, во-первых, 

уже знает, что будет дальше и, во-вторых, — что взаимосвязано 

с первым — он вновь узнает действующих лиц и знакомые ситу

ации. 

Узнавание, однако, это то переживание, которое имеет ар

хаическое значение: например, первая улыбка озаряет лицо мла

денца в тот момент, когда он узнает лицо матери, склонившей

ся над его кроваткой. По сути говоря, узнавание играет цент

ральную роль уже при втором кормлении и способствует тре

нировке обращения как с собственным голодом, так и с телом 

матери. По мере того, как младенец вспоминает о своих уже 

пережитых чувствах, действиях и возбуждениях, он извлекает 

из хаоса окружающего нечто знакомое; таким путем образуют

ся его первые структуры восприятия мира и самого себя. На

сколько огромно аффективное значение знакомого — и его уз

навания, — особенно ярко демонстрирует так называемое «от-
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чуждение» ребенка на седьмом-восьмом месяце жизни («страх 

восьми месяцев» по Яепе БрИг'у): ребенок улыбается при виде 

лица матери и разочарованно, а то и со страхом кривит личико 

или начинает плакать при виде другой персоны. В это время 

он начинает делить мир на «знакомый» и «незнакомый», что 

рождает, с одной стороны, чувство защищенности и чувство, 

что он любим, и, с другой стороны, страх. Кстати, эта наблю

даемая нами взаимосвязь между узнаванием и улыбкой и радо

стью позволяет предположить, что именно здесь берет свое 

начало феномен юмора. 

Не случайно узнавание именно в младенческом возрасте яв

ляется особенно важным переживанием. Младенец беспомощен, 

и в своей задаче выжить целиком зависим от удовлетворения 

своих влечений и от окружающего мира. Но, когда ты зависим, 

то все крутится вокруг одного вопроса, добр или зол по отно

шению к тебе этот внешний мир? Итак, теперь мы начинаем 

понимать, куда со временем перебазируется функция узнавания, 

которая освобождает младенца от страха и дает ему уверенность 

(да и не только младенца, но и нас, взрослых, это знание своих 

возможностей и способностей, своей реальной власти и житей

ской компетентности тоже в большой степени освобождает от 

чрезмерных психических нагрузок). Или, вернее было бы ска

зать, узнавание уже исследованного есть первая форма той жиз

ненной компетентности, которая у детей — как следствие детс

кой зависимости — имеет скорее пассивный характер. 

Почему, однако, это узнавание столь большую роль играет 

именно в переживаниях литературы, почему оно освобождает 

от страха и дает уверенность, когда дети становятся старше. Ду

маю, происходит это потрем причинам. 

Во-первых, именно в то время, когда в жизни ребенка столь 

огромную роль начинают играть фантазии — как стратегия раз

решения проблем, которые неразрешимы в «реальности», он 

приобретает друзей в лице героев литературных произведений. 

Узнавание, таким образом, становится новой встречей, что обо

гащает (латентно опасный) мир ребенка еще несколькими пер

сонами, которым он доверяет. К тому же эти друзья полностью 

подчиняются его власти: их можно пригласить в детскую в лю

бое время, когда тебе этого захочется, можно провести с ними 
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время и в тот момент, когда они тебе больше не нужны, без труда 
освободиться от их присутствия. 

Во-вторых, еще более значительную роль играет другой вид 
узнавания, а именно возможность узнавать самого себя в героях 
любимых историй: узнавать свои собственные заботы, беды, стра
хи и желания. Но почему именно этот аспект так чрезвычайно 
важен? 

Ну первым делом я, как ребенок, чувствую себя в этом слу
чае уже не таким одиноким со всеми своими проблемами и, что 
еще важнее, я вижу, что не я один «валяю дурака», не я один бы*-
ваю зол, способен или неспособен на то или это, не я один под
вержен соблазнам, не я один бываю жаден, непослушен, ревнив, 
ленив, неосторожен, горд, гневен, жесток, эгоистичен, напуган, 
чувствителен и беспомощен. Не я один, а просто все дети тако
вы, все люди таковы! Из этого ребенок может почерпнуть ог
ромное нарциссическое облегчение, а значит, и знание, которое 
смягчает его страхи. А именно страх перед потерей любви, кото
рый рождается из мысли о том, что если он не будет идеально 
послушен, то родители пожелают себе на его место другого, бо
лее «хорошего» ребенка. 

Узнавание собственных проблем и желаний в героях люби

мых историй имеет еще и третью, а именно психотерапевтичес

кую, функцию: она носит характер психоаналитического тол

кования. Дело в том, что большая часть детских душевных побуж

дений, хоть и прощупывается, но она все же далеко не полнос

тью сознательна, поэтому литературные истории выполняют 

функцию присвоения названий, имен этим побуждениям и свя

зывают их с определенными персонами или действиями. Жела

ния и беды ребенка приобретают, таким образом, символичес

кое лицо, что помогает им становится сознательными. 

В-третьих, с этим «становлением сознательным путем сим

волизации» взаимосвязана еще одна функция узнавания: на при

мере героев и самих историй можно учиться обхождению с эти

ми проблемами, чувствами, желаниями, внутренними и вне

шними конфликтами, а также учиться их разрешать. 

Таким образом, талантливые литературные истории ведут 

ребенка за горизонт его повседневного опыта и то, что до сих 

пор казалось невозможным, становится вполне реальным, по-
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скольку эти истории в определенном смысле делают детей из 
пассивно переживающих активно действующими и дарят им 
наконец не только веру в собственные силы, но и веру в помощь 
и поддержку окружающего мира. И еще одно: в литературных 
историях детям открывается история, т. е. развитие, познание 
того, что все, что есть сегодня, не обязательно останется таким 
навсегда. И начинается это с утешительной мысли о том, что 
мама, которая в настоящий момент сердита на тебя, может быть, 
через час, в крайнем случае завтра снова заключит тебя в объя
тия; потом появляется уверенность в том, что то, чего я не умею 
сегодня, я научусь завтра, в крайнем случае, послезавтра; и про
стирается до более легкого отношения к собственной слабости, 
подчиненности и беспомощности, потому что я могу себе пред
ставить, что когда-то стану таким же большим, ловким, краси
вым, сильным и умным, как папа и мама. (Этот аспект развития 
от ребенка к взрослому играет центральную роль в народных 
сказках, где герой вначале ребенок, а к концу становится масте
ром или королем и часто дело заканчивается свадьбой.) 

Итак, литературные истории помогают детям преодолевать 
жизненные трудности в игровой или мыслительной манере и та
ким образом выполняют психогигиеническую функцию, которая 
играет не последнюю рольтакже и в психотерапии. Теперь мы ви
дим, почему дети «свои» истории желают слушать снова и снова. 

Но почему именно истории АстридЛиндгрентж замечатель
но пригодны для того, чтобы облегчить детские страхи и при
дать детям уверенности в жизни, — поскольку ребенок в состо
янии снова и снова находить себя в героях этих истоий, — лучше 
всего показывают сами эти истории. Итак, послушаем... 

Л О Т Т А П Е Р Е Е З Ж А Е Т 

«Лотта переезжает» — одна из самых прекрасных историй 

Астрид Л индгрен. Именно потому, что в этой истории так мно

го от детских повседневных бед, я уделяю ей особенно большое 

внимание. Итак, читательница или читатель могут прогуляться 

со мной на улицу Бузотеров и познакомится с Лоттой, которая 

вполне заслужила эту честь — быть упомянутой в заголовке дан

ной моей работы. 
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«Однажды, когда Лотте с улицы Бузотеров только-только ис
полнилось пять лет, она проснулась утром уже сердитая. Ей при
снилось такое... что-то очень плохое. А Лотта верила: в снах все 
взаправду! Эта маленькая дурочка Лотта! Поэтому она и рассерди
лась. 

— Они били моего Бамсе! — закричала Лотта, когда мама вошла 
посмотреть, почему Лотта ревет в кроватке в восемь утра. 

— Кто бил твоего Бамсе? — спросила мама. 
— Юнас и Миа Мария! — закричала Лотта. 
— Милая Лотта, тебе это только приснилось, — сказала мама, — 

Юнас и Миа Мария ушли в школу. У них и времени не было лупить 
твоего Бамсе. 

Бамсе был маленький толстый поросенок, которого мама сши
ла из розовой материи и подарила Лотте, когда ей исполнилось три 
года. Тогда Бамсе был чистый, розовый и красивый, а теперь — гряз
ный и действительно похож на маленького поросенка. Однако Лот
та думала, что он медведь, и поэтому назвала его Бамсе-Мишка, хотя 
Юнас сказал: 

— Ха-ха! Никакой он не медведь, он — поросенок. 
— Ты глупый, — рассердилась Лотта, — ясное дело, он медведь. 
— Ты такдумаешь, да? — съехидничал Юнас. — Хотел бы я знать, 

как ты считаешь: он белый медведь или обыкновенный? 
— Он не белко-медведь, а по-моему просенко-медведь, — отве

тила Лотта, — заруби себе это на носу. 
Лотта очень любила своего поросенко-медведя. Он спал по но

чам в ее кроватке, и она подолгу болтала с ним, когда Юнас и Миа 
Мария не слышали. Но сейчас он лежал на подушке очень печаль
ный, потому что Юнас и Миа Мария били его, так думала Лотта. 
Она плакала, глядя на Бамсе, и говорила: 

— Бедный Бамсе, я выпорю Юнаса и Миа Марию, я обязатель
но их выпорю. 

Юнас, и Миа Мария, и Лотта, и мама с папой жили в доме жел
того цвета на улице Бузотеров. Каждое утро Юнас и Миа Мария 
уходили в школу, а папа — в свою контору. Дома оставались только 
мама и Лотта. 

— Какое счастье для меня, что есть моя малышка Лотта, — го
ворила мама, — иначе мне было бы тут так одиноко целыми днями! 

— Да, какое счастье для тебя, что есть я, — говорила Лотта. — 
Иначе тебя было бы так жалко! 

Но сейчас, этим утром, когда она так была сердита, Лотта этого 
не говорила. Она только возмущенно надувала губки». 
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Это еще только предисловие, настоящая драма начинается 

сейчас: 

«Когда позже ей нужно было одеваться, мама принесла белый 
джемпер, который бабушка связала для Лотты. 

— Только не этот, — заявила Лотта. — Этот щекочет и колется! 
— Да нет же, нет, — сказала мама, — потрогай, какой он мягкий 

и приятный. 
— Нет, он все равно щекочет и колется, — сказала Лотта, не дот

рагиваясь до джемпера. — Хочу мое пархатное платье. 
У нее было синее бархатное платье, самое ее нарядное, и Лотта 

называла его «пархатное платье». И теперь она хотела надеть его, 
хотя был всего лишь четверг, совершенно обычный четверг. 

!
 — В воскресенье наденешь бархатное платье, — пообещала мама, — 

а сегодня этот джемпер. 
' — Тогда я буду лучше ходить раздетая, — сказала Лотта. 

— Пожалуйста, — согласилась мама и спустилась вниз, на кух

ню». 

Итак, в этом месте Лотта начинает упрямиться, хотя, по сути, 

здесь речь идет о чем-то ином, чем о простом упрямстве. Обыч

но под упрямством понимается простой негативизм, радость 

протеста, бессмысленное «нет». Так, может быть, это и выгляде

ло для матери, но, безусловно, не для Лотты. Для Лотты произош

ло нечто, что вызвало у нее настоящие возмущение и ярость, а 

виноваты в этом ее брат и сестра. Но Юнас и Миа Мария отсут

ствуют, и рядом остается только мама, на которую она может сер

диться. Но мама ни в коем случае не простая замена объекта; меж

ду тем она сама становится тоже виноватой: вместо того, чтобы 

по-настоящему утешить Лотту и самой рассердиться на Юнаса 

и Миа Марию, то есть занять сторону Лотты, она считает, что 

Лотта просто валяет дурака и в конце концов еще и сама начина

ет сердиться на Лотту. Ну, это уже слишком! Достигнута та точ

ка, на которой Лотта уже не может примириться с мамой, мама 

теперь тоже должна быть наказана и Лотта решает: «Я не надену 

этот джемпер!». 

Кроме намерения наказать маму, мне видится здесь и другая 
мысль Лотты: «Не можеттакого быть, чтобы все всегда было по 
вашей воле (по воле взрослых)!». Я думаю, Лотта нуждается в сво
ем «нет» и упорство по поводу бархатного платья служит также 
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и для того, чтобы в настоящий момент как-нибудь ощущать важ
ность своей персоны. 

«Лотта осталась наверху в детской, сердитая и раздетая. Ну, 
понятно, не совсем раздетая. На ней были коротенькая майка, тру
сики, чулки и туфли. 

— Но в остальном совсем раздетая, — сказала Лотта своему Бам-
се — ведь он был единственный, с кем она могла говорить». 

Итак, Лотта не только чувствует себя отвергнутой, она так
же немного кокетничает: «Но в остальном совсем раздетая», 
словно есть что-то привлекательное в том, чтобы видеть себя 
совсем замерзающей и нелюбимой. Похоже, Лотте необходимо 
самой несколько накалять свои злость и ярость, во-первых, про
тив разумного объяснения — может быть, это и, правда, был 
только сон, и во-вторых, против соблазна снова вступить с ма
мой в хорошие отношения. Для маленького ребенка оставаться 
сердитым — это не так-то просто. 

«— Лотта, ты, верно, спустишься вниз и выпьешь свое какао? — 
закричала снизу мама. 

— Ты так думаешь, да, — пробормотала Лотта, даже не шевель
нувшись. 

— Отвечай же, Лотта! — опять закричала мама. — Будешь пить 
какао или нет? 

Теперь Лотта была абсолютно удовлетворена. Пусть мама си
дит там и думает-гадает: хочет Лотта какао или нет. Лотта решила 
не отвечать, и где-то в глубине души Лотте нравилось не отвечать 
вообще, когда мама зовет ее. 

Но она проголодалась и очень хотела выпить свое какао, так 
что подождав совсем немножко, взяла Бамсе и стала спускаться вниз 
по лестнице. Шла она очень медленно, ненадолго останавливаясь 
на каждой ступеньке. Пусть мама теряется в догадках: думает Лотта 
пить какао или не думает? 

— Я еще посмотрю, как мне быть, — сказала Лотта своему Бам
се. 

И вот она вошла на кухню. 
— Неужели? А вот и Лотта! — воскликнула мама. 
Лотта молча стояла у дверей и надувала губки, чтобы мама по

няла: она, Лотта, в самом деле еще сердится. 
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Обычно мама вместе с Лоттой завтракали на кухне. Там всегда 
было так уютно! Уютно было и теперь. Солнце светило в окно, а на 
столе стояла собственная синяя чашка Лотты с налитым в нее до 
краев какао, а рядом лежал бутерброд с сыром. Обычно днем Лотта 
болтала без умолку, но сегодня она не произнесла ни слова, а мама 
пила кофе и читала газету и тоже ничего не говорила. 

В конце концов Лотта сказала: 
— Пожалуй, я могла бы выпить какао, если это уж так обяза

тельно. 
— Нет, вовсе не обязательно, — ответила мама. — И вообще тебе 

сначала надо одеться». 

О, нет! В этом месте совершается нечто ужасное. Мы уже 

видели, что Лотта и без того должна была вооружаться против 

восстановления отношений, а тут еще соблазн исходит от души

стого какао. Она все еще верит, что в состоянии противостоять: 

«Я еще посмотрю, как мне быть». Если Фрейд говорит, что вся 

наша душевная жизнь состоит из компромиссов между различ

ными стремлениями, то Лотта дает нам великолепный тому при

мер: ей хочется остаться сердитой, отстоять свою независимость 

и тем не менее получить свое какао — она проявляет настоящее 

искусство, делая свое желание выпить какао желанием матери, 

«превращаясь» в послушного ребенка. Это — великолепное дип

ломатическое решение, при котором каждый имел бы шанс не 

потерять своего лица. «...Если уж это так обязательно». 

Но мама не принимает предложения о перемирии. А ведь 

именно здесь можно было еще все поправить. Мы можем спро

сить, почему мамане приняла предложения, ведь Лоттина мама, 

как, собственно, все родители в историях Астрид Линдгрен, — 

очень хорошая мама. Скорее всего, ей помешала та агрессивность, 

которая была так красиво упакована в предложение мира. Ведь 

при ближайшем рассмотрении Лоттина «послушность» — не что 

иное, как высокомерная уступка маминому настроению, кото

рая делает мать виноватой, это она, мама, собственно, «валяет 

дурака». Мать это чувствует и — с нее хватит! 

Таким образом, выгодный компромисс уже недостижим для 

Лотты. Теперь подверглось опасности не только какао, но и сама 

она — после ее красивого жеста — отправлена в свою комнату, 

как младенец, что само по себе ужасно обидно. 
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«Конечно, Лотта была сердита уже раньше, но теперь она про
сто впала в ярость. Ой, какая мама глупая — ни платьев Лотте не 
дает, один только противный джемпер, который щекочет и колется, 
а теперь еще и есть не дает!.. Ой, какая мама глупая! 

— Ты глупая, — закричала Лотта и топнула ногой. 
— Вот что, Лотта, — сказала мама, — на сегодня хватит. Подни

мись в детскую и сиди там, пока не станешь паинькой». 

Как мы видим, диалог вышел из колеи. Мать уже не желает 

понимать Лоттины мотивы. И Лотта потеряла маму, в которой 

она сейчас как раз больше всего нуждается. Или, сказать по дру

гому, мама покинула ту область своей роли, внутри которой для 

Лотты было еще возможно выдержать конфликт без того, что

бы полностью потерять контроль и попасть во власть собствен

ных аффектов. С этого момента мама уже недостижима. Резуль

татом являются ярость, одиночество и оживление того раннего 

периода развития ребенка, когда объекты с одного момента на 

другой меняли свое «совсем хорошее» лицо на «совсем плохое». 

Иными словами, в этот момент Лотта потеряла свою «добрую 

маму» и у нее осталась только «злая мама» или вообще ника

кой. 

«Тут Лотта завопила так, что слышно было даже у тетушки Берг 
в соседнем доме. И Лотта вышла из кухни, и поднялась по лестни
це, и вошла в детскую, не переставая орать так, что тетушка Берг в 
своем доме покачала головой и сказала: 

— Пожалуй, у малышки Лотты все-таки болит живот. 
Но у Лотты вовсе не болел живот, она просто была в ярости. А 

когда она была уже вне себя от ярости, ей попался на глаза белый 
джемпер. Он лежал на стуле и, казалось, щекотал еще сильнее, чем 
когда-либо. Лотта взвыла и швырнула джемпер на пол. Но тут же 
смолкла. Потому что на полу, совсем рядом с джемпером лежали 
ножницы, которыми Лотта обычно вырезала кукол из бумаги. Тихо-
претихо взяла Лотта ножницы и прорезала вджемпере большую дыр
ку. 

— Так тебе и надо, — сказала Лотта. — Потому что ты щеко
чешь и колешься. Лотта просунула в дырку руку. Ой, какая большая 
дырка, и как ужасно видеть, что целая рука высовывается оттуда, 
откуда никакая рука высовываться не должна. Лотта испугалась. 

— Совру, что джемпер прокусила собака, — сказала она своему 
Бамсе». 
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Мы видим, что конфликт перебазируется в другое русло. 

Здесь мы имеем дело с классическим агрессивным конфликтом 

«сверх-Я»: Лотта в ярости, она желает разрезать джемпер, нозна-

ет, что это запрещено. А может, это все же скорее конфликт «Я», 

чем «сверх-Я», поскольку она не столько страдает от угрызений 

совести, сколько от страха, что она скажет маме. Это — хорошая 

идея, все свалить на собаку, это освобождает, минимум, на ка

кое-то время. 

«Лотта подняла джемпер и держа его перед собой, долго смот
рела на него. Потом взяла ножницы и отрезала один рукав. 

— Совру, что собака просто ужасно кусала джемпер, — сказала 
Лотта. 

Она снова подняла джемпер и задумчиво посмотрела на него. 
Затем взяла ножницы и отрезала второй рукав. 

— Никогда в жизни не видала такой собаки, — сказала Лотта. 
Но потом она испугалась всерьез. Она скомкала джемпер и су

нула его в корзину для бумаг. Она больше не желала его видеть. И 
тут как раз мама закричала снизу, с лестницы: 

— Лотта, ты уже паинька? 
Тогда Лотта, тихонько заплакав, сказала: 
— Нет, ни капельки! 
Обняв Бамсе, она прижала его к себе. 
— Хотя так им и надо, раз все так злятся на меня! 
Лотта знала, что это неправда, но если разрежешь джемпер, то 

надо же свалить вину на кого-нибудь другого. 
— Ну да, все злятся на меня, — сказала Лотта своему Бамсе. — 

Только поэтому я порчу вещи. 
Она посмотрела на корзину для бумаг, где лежал джемпер. 
— И вообще виновата собака, — сказала она». 

Однако трагедия этим не кончается. Мама как раз собира

лась за покупками и зашла в детскую. Теперь она предлагала мир, 

но как! Она сказала: 

«Быстренько стань паинькой, Лотта, и надень джемпер, тогда 
пойдешь со мной в магазин. 

Пойти в магазин! Лучшего развлечения Лотта не знала. Но ведь 
джемпер, который ей надо было надеть, чтобы пойти с мамой, ле
жал в корзинке для бумаг, весь изрезанный! Не удивительно, что 
Лотта снова завопила так, что ее слышно было даже у тетушки Берг. 
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— Боже мой, что с тобой, Лотта? — спросила мама. — Если ты 
собираешься скандалить целый день, то ладно, я, пожалуй, одна 
схожу в магазин. 

И мама ушла. Лотта по-прежнему сидела на полу и орала...» 

Что матери кажется продолжением старой истории — Лотта 

все еще валяет дурака, кричит без перерыва, — в действительно

сти, как мы видим, следующие одна задругой все новые ситуа

ции с новыми (внутренними) конфликтами. Теперь уже речь 

идет не о простом конфликте упрямства (как это было с соблаз

нительной чашкой какао), но и не об агрессивном конфликте, 

как было перед этим, теперь это уже не что иное, как полная рас

терянность. Растерянность из-за того, что случилось, и в при

дачу еще и из-за того, что потеряна возможность пойти с мамой 

за покупками, что обычно она так любила. Она уже не может 

больше стать паинькой и надеть джемпер, ведь его больше нет. 

Но сказать об этом она тоже не смеет. Одним словом: никакого 

выхода. Правда, никакого выхода? 

«Лотта по-прежнему сидела на полу и орала, пока не выбилась 
из сил. Затем смолкла и стала размышлять. 

Лотта поняла, что ей придется просидеть в детской всю свою 
жизнь из-за этого джемпера. Другие будут ходить в магазин и в шко
лу, и в свою контору и развлекаться вовсю. Только ей, Лотте, при
дется сидеть раздетой на полу с одним лишь Бамсе. 

— Тогда лучше нам переехать отсюда, — сказала Лотта своему 
Бамсе. 

Да, переехать можно — Майя, прислуга тети Ларссон, вот она 
же переехала! «Потому что она не ужилась с Ларссонами», — гово
рила мама. 

— А я, я не уживаюсь с Нюманами, — сказала Лотта своему Бам
се. 

Нюманы — это фамилия мамы с папой и Юнаса и Миа Марии.), 
и, понятно, фамилия самой Лотты. 

— Они все такие злющие здесь, у Нюманов, — сказала Лотта, — 
так им и надо, что мы переезжаем. 

Лотта решила переезжать немедленно. 
— Надо побыстрее, пока мама не вернулась домой, — сказала 

она своему Бамсе, — а то ничего не выйдет. 
Но она не хотела переезжать так, чтобы это осталось незаме

ченным. Она хотела, чтобы мама знала об этом и плакала бы из-за 

58 

того, что Лотта пустилась в путь. Поэтому она взяла бумагу и шари
ковую ручку и написала маме записку. Юнас научил ее писать пе
чатными буквами и читать их. Это было очень трудно, но она спра
вилась. И вот, что она написала на бумажке: «Я ПИРИЕХАЛА. ПАС-
МАТРИ В КАРЗИНКЕ ДЛЯ БУМАК». Это означало: «Я перееха
ла, посмотри в корзинке для бумаг». 

— Мама прочитает и поймет, почему я переехала, — сказала 
Лотта. 

И вот, взяв с собой Бамсе, она переехала. Переехала в чем была, 
одетая лишь в коротенькую майку и трусики, а на ногах у нее были 
туфли и чулки. Сначала она завернула на кухню и выпила свое ка
као. Бутерброд с сыром она захватила с собой и съела его в прихо
жей». 

То, что демонстрирует нам здесь Лотта, является одним из 

важнейших психических механизмов вообще: поворот от пассив

ности к активности. «Не вы меня покидаете, я покидаю вас!». С 

одной стороны, это вновь восстанавливает нарциссическое рав

новесие, поскольку, когда кого-то покидаешь ты, это называет

ся: «Я не завишу от вас!». С другой стороны, это способ изба

виться от страха. Раз я от вас не завишу, значит, мне не страшно 

испортить с вами отношения или вовсе вас покинуть. Этот по

ворот от пассивности к активности лежит также в основе мно

гих детских игр. 

Но это была бы не Астрид Линдгрен, если бы она позволила 

Лотте просто переехать, и Лотта не была бы нормальным ребен

ком, если бы она действительно покинула родительский дом и 

не вернулась обратно. Лотта решила переехать к тетушке Берг, 

их соседке. Та действительно выделила ей комнату, она даже дала 

ей куклу, сохранившуюся от ее собственного детства, и одежки к 

ней, а также многое другое. Лотта блаженствует, она, вероятно, 

единственный ребенок на земле, у которого есть своя квартира. 

Она даже приглашает в гости маму и папу, а также брата и сестру, 

которые ужасно завидуют ей. 

Она совершенно счастлива, во всяком случае до наступле

ния вечера. Становится все темнее, никто не приходит больше 

ее навестить и ей становится ясно, что ей предстоит провести 

ночь совсем одной. Из окна ей виден родительский дом, в осве

щенных окнах двигаются тени ее родителей, брата и сестры, и ей 

ничего на свете не хочется так, как оказаться сейчас там, с ними. 
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Постепенно маленькая Лотта начинает по-настоящему страдать. 
Но как раз тогда, когда отчаяние ее вырастает до неизмеримых 
границ, мама и папа оказываются перед дверью и заключают 
Лотту в объятия, они берут ее с собой обратно. 

Шаг в независимость, обращение к активности в определен

ный момент сыграли большую облегчающую роль, но это не 

могло быть настоящим разрешением проблемы. Потому что раз

решение проблемы этого ужасного утра заключалось не в раз

рыве, а в восстановлении любовных отношений. 

М А Д И Т А , Э М И Л Ь И Е Щ Е Р А З Л О Т Т А 

К о н ф л и к т м е ж д у а в т о н о м и е й и з а в и с и м о с т ь ю 

Конфликт между потребностью в автономии и зависимос
тью, которым заканчивается история Лоттиного переезда, иг
рает у Астрид Л индгрен огромную роль. А именно в варианте раз
двоения побуждений, когда жизнь выходит из привычных ра
мок и должно быть предпринято нечто новое и достаточно ув
лекательное. Речь идет о том виде побуждений, который колеб
лется между удовольствием и страхом и заканчивается удовлет
воряющим облегчением, в котором преодоление опасности со
единяется с гордостью. 

Одним из примеров являются истории о Мадите. Мадите 
почти семь лет и у нее есть друг, Аббе Нильссон. Это уже боль
шой мальчик, ему четырнадцать лет и Мадиту связывает с ним 
своего рода дружба-борьба. Однажды Аббе спрашивает Мадиту, 
не ясновидящая ли она. Мадита, собственно, не знает, что это 
такое «ясновидящая» и Аббе объясняет ей, что быть ясновидя
щей это значит уметь видеть духов. Он, Аббе, обладает этой спо
собностью в отличие от большинства смертных. Он утверждает, 
что каждую полночь навещает внизу, в прачечной дух своего пра
деда. С ним у него, собственно особенное дело. Семья Аббе очень' 
бедна, отец чаще всего пьян, а мать почти целый день лежит в 
постели, и вся домашняя работа достается Аббе. Но, как утверж
дает Аббе, его прадедушка был важным графом, но только об этом 
никто не должен знать. Причина, почему тот никак не может 
найти покоя в своей могиле, заключается в том, что он когда-то, 
сто лет назад, закопал кучу денег в своей пивоварне, тепереш-
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ней прачечной тетушки Нильссон, матери Аббе. Это сокровище 
не дает ему покоя, поэтому он приходит каждую ночь прове
рить, все ли на месте. Надо что-то предпринять для того, чтобы 
найти, где спрятаны деньги. А для этого надо поговорить с ду
хом, но, чтобы это сделать, следует быть ясновидящим. 

«— Ну, ты пойдешь со мной? — спросил Аббе еще строже. 
— Да-а, — сказала Мадита, — тогда я, конечно, пойду. 
— Отлично, — сказал Аббе, — на тебя можно положиться 
Мадита и Лизабет (Лизабет — младшая сестра Мадиты) каж

дый вечер в семь отправляются в постель. Потом приходит мама, 
она рассказывает им сказку и поет какую-нибудь чудесную песенку. 
Совсем в конце они поют все вместе — мама, Мадита и Лизабет. 
Иногда папа тоже приходит, тогда они поют в два голоса. «Прекра
сен вечер, спокоен и тих», — поют они. Мадита всегда так радуется, 
когда слышит, как красиво звучит песня и еще радостнее становит
ся ей, когда она вслушивается в слова, хотя она и не знает почему. 

Но этот вечер вовсе не мил и не тих. Он — все, что угодно, толь
ко не это. При одной мысли о том, что ей предстоит, у Мадиты про
бегают мурашки по спине, но мурашки эти совсем и не такие уж 
неприятные. Неизвестное и таинственное влечет и влечет. Посколь
ку она все же решилась пойти в прачечную Нильссонов, чтобы уста
новить, ясновидящая она или нет, то это, как если бы ей нужно было 
к зубному врачу: самое трудное было решиться. Потом все не так уж 
и страшно. И если Аббе не боится видеть духов, то она этого тоже 
не боится. Так думает Мадита, во всяком случае она думает так, пока 
еще лежит в постели. 

Папа и мама уже давно пожелали детям спокойной ночи. Те
перь Мадита ждет только, чтобы Лизабет заснула, потому что то, 
что она собирается делать, — такая большая тайна, что даже Лиза
бет этого знать нельзя». 

Потом история становится совсем напряженной. Мадита 

должна подождать, пока заснет Лизабет, одеться в темноте, прой

ти по веранде и залезть с нее на дерево, а затем спрыгнуть в сад 

Аббе. Окно веранды скрипнуло, грозя выдать беглянку, но она 

влезает на крышу и слышит оттуда, как мама играет на пианино 

в уютной, теплой и светлой комнате. 

«Она оставила за собой все, что было ей мило и так хорошо зна
комо. Впереди — темень и опасность. 

61 



На дворе ноябрь. Темный, холодный ноябрьский вечер, он еще 
хуже, чем Мадита могла себе представить. Ветер воет в ветвях дере
вьев. Они потеряли свою листву, которая раньше так приветливо 
шумела, и теперь хлопают ветками, словно хотят напугать ее. И вот 
Мадита стоит в темноте перед окном Аббе. Она видит Нильссонов 
сидящими на кухне, там Аббе и его мама, и его отец. Как бы ей хоте
лось войти к ним и остаться там, где светло и тепло, но Аббе сказал, 
она должна ждать перед окном и мяукнуть как котенок. Мадита 
очень послушная девочка и делает все, что ей было велено. Но мяу
канье ее так ужасно, что ей самой становится не по себе и даже те
тушка Нильссон вздрагивает на стуле. Зато Аббе оживляется. Он 
тотчас вскакивает, напяливает шапку на голову и вот он уже у две
ри. Мадита видит его в матовом сиянии керосиновой лампы. 

Поодаль внизу, в саду Нильссонов, совсем у реки расположи
лась прачечная. Узкая, вытоптанная тропинка ведет туда. Аббе зах
ватил с собой карманный фонарик, и он светит им, чтобы Мадита 
случайно не разбила себе голову о какое-нибудь замшелое яблоне
вое дерево. Ах, он так мил и заботлив, этот Аббе! 

— Можно я возьму тебя за руку, — спрашивает Мадита, — тогда 
мне будет лучше видно... 

Прачечная выглядит совсем черной. Она и, правда, выглядит 
как мельница с привидениями. И здесь так необыкновенно тихо. 
Неужели это тот самый маленький, уютный домик, который издает 
такие приятные звуки, когда тетушка Нильссон стирает там? 

Ей страшно, и он это чувствует. Аббе выключил фонарик и те
перь засовывает огромный и тяжелый ключ в замочную скважину, 
но, собравшись уже повернуть его в замке, вдруг застывает на месте. 

— Ну, в последний раз говори, хочешь или нет, — шепчет он. 
— Я думала, это может быть ты хочешь повидаться с духом, но 

если тебе это не нужно, если ты не хочешь... 
В этот момент в прачечной затрещал будильник, так, словно он 

собирался перепугать всех духов в округе, сообщая им, что идет 
Мадита. 

Звон его был жуток». 

' 'Ш 
Это Аббе поставил будильник на девять часов для того, что

бы прадедушка, который обычно появлялся, как и полагается 

духам, ровно вдвенадцать, сегодня проснулся немного порань

ше, не может же Мадита ждать до полуночи. 

«И все же, ты можешь еще уйти, — сказал Аббе, — еще не по
здно, пока старик проснется, у тебя есть еще время. 
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Мадита боится, конечно, она боится, страх ее настолько велик, 
что она дрожит всем телом, но когда у нее еще будет возможность 
узнать, ясновидящая она или нет, если не сейчас? 

— Я хочу его увидеть, — бормочет она, — но совсем чуть-чуточ

ку...» 

Я не стану рассказывать дальше. Об этом вы должны прочи

тать сами. 

Э Т И Н Е В И Н Н Ы Е , Н Е П О С Л У Ш Н Ы Е Д Е Т И ! 

Одной из причин, почему Астрид Линдгрен такдолго отвер

галась прежде всего педагогами, было обвинение ее втом, что ее 

дети — непослушные дети. За этим скрывается убеждение, что 

хорошие детские рассказы должны быть «воспитательными». 

Астрид Линдгрен в одном из своих интервью австрийскому те

левиденью (ОЯР 1993) заявила о том, что она придерживается 

того же мнения, но аргументировала свое мнение не тем, что для 

человека, знакомого с детской психологией, казалось бы, лежит 

на поверхности: дети не просто есть непослушные, они — до 

определенной степени — просто должны быть таковыми, конеч

но до определенной степени. Нет она сказала нечто иное, а имен

но, она заявила: «Это неправда, дети в моих рассказах — это хо

рошие и послушные дети!». И в этом заключается нечто весьма важ

ное! Речь идет о том, что дети часто проказничают и совершают 

неблаговидные поступки, вовсе того не желая. «Непослушность» 

с ними просто случается, во всяком случае лишь до тех пор, пока 

ребенок сохраняет свою живость. Когда ребенка наказывают, в 

первый момент это вызывает в нем ярость. Но потом к ярости 

добавляется печальное чувство, что он (снова) проявил свою не

состоятельность, что он просто не в силах быть таким, каким его 

хотели бы видеть мама с папой. 

Одним из таких детей у Астрид Линдгрен, с которым посто

янно случается какая-нибудь проказа, является Эмиль изЛённе-

берги. 

«Как уже было сказано, никто не мог разбудить Лину (прислугу, 
которую Эмилю очень хотелось бы отправить в Америку. — Г. Ф.), пока 
не затрещит будильник. Но однажды утром она проснулась по дру-
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гой причине. Это случилось двадцать седьмого июля, как раз в тот 
день, когда у Эмиля была высокая температура. Уже в четыре часа 
утра Лина проснулась оттого, что огромная крыса прыгнула прямо 
на нее. Вот ужас-то! Лина страшно закричала, вскочила с дивана и 
схватилась за полено, но крыса уже исчезла в норке возле двери чу
лана. 

Услыхав про крысу, папа вышел из себя. 
— Хорошенькая история, нечего сказать, — пробурчал он. — 

Крысы на кухне... Они ведь могут сожрать и хлеб, и шпик! 
— И меня, — сказала Лина. 
— И хлеб, и шпик, — повторил папа Эмиля. — Придется на ночь 

пустить на кухню кошку. 
Эмиль услыхал про крысу и, хотя у него еще держалась темпе

ратура, тут же стал придумывать, как бы ее поймать, если не удаст
ся пустить на кухню кошку. 

В десять часов вечера двадцать седьмого июля температура у 
Эмиля совсем спала, и он снова был весел и бодр. В ту ночь весь 
Каттхульт мирно спал. Папа Эмиля, мама Эмиля и маленькая Ида 
спали в горнице рядом с кухней, Лина на своем диване. Альфред в 
людской возле столярной. Поросята спали в свинарнике, а куры в 
курятнике. Коровы, лошади и овцы — на зеленых выгонах. Не спа
лось только кошке, тосковавшей на кухне о скотном дворе, где во
дилась уйма крыс. Бодрствовал и Эмиль; выбравшись из постели, 
он, осторожно ступая, пробрался на кухню. 

— Бедняжка, Монсан, тебя заперли, — сказал Эмиль, увидев у 
кухонной двери горящие кошачьи глаза. 

— Мяу, — мяукнула в ответ Монсан. 
Эмиль, любивший животных, пожалел кошку и выпустил ее из 

кухни. Хотя он, конечно, понимал, что крысу надо изловить во что 
бы то ни стало. А раз кошки на кухне нет, надо придумать что-ни-. 
будь другое. Он раздобыл крыселовку, насадил на крючок кусочек 
вкусного шпика и поставил крыселовку возле норки у чулана. И тут 
же призадумался. Ведь стоит крысе высунуть из норки нос, она пер
вым делом увидит крыселовку, заподозрит недоброе и не даст себя 
провести. «Пусть лучше крыса побегает спокойненько по кухне, а 
потом вдруг — бац, когда она меньше всего ждет, наткнется на кры
селовку», — решил Эмиль. Он чуть было не пристроил крыселовку 
на голову Лине — ведь крысе нравилось туда прыгать, но побоялся, 
что Лина проснется и все испортит. Нет, придется поставить кры
селовку куда-нибудь в другое место. Может, под кухонный стол? 
Крыса часто возится там в поисках упавших на пол хлебных кро
шек. Но ставить крысоловку туда, где сидит папа, бесполезно, — 
возле его стула крошками не больно-то разживешься. 
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— Ой, вот страх-то! — внезапно сказал Эмиль, застыв посреди 
хни. — А вдруг крыса окажется как раз у папиного стула, не найдет 
м никаких крошек и начнет грызть вместо этого папины пальцы?.. 

Нет уж, Эмиль позаботится о том, чтобы так не случилось. И он 
оставил крыселовку туда, куда обычно папа ставил ноги, а потом 
нова улегся спать, очень довольный самим собой. 

Проснулся он, когда на дворе уже рассвело, от громкого вопля, 
снесшегося из кухни. 

«Кричат от радости, видно, крыса попалась», — подумал Эмиль, 
"о в следующую секунду в горницу вбежала мама. Вытащив сыниш-
у из кровати, она зашептала ему в ухо: 

— Марш в столярку, пока папа не вытащил ногу из крыселовки. 
не то тебе несдобровать!» 

Да, подобные неудачи настигают Эмиля снова и снова. К 

беду появляется он из столярки и, когда видит своего папу с 

еревязанной ногой, ему становится его очень жаль. В этот день 

обеду готовились пальты. 

«Эмилю стало очень стыдно, и он раскаялся в своей глупой про-
елке с крыселовкой. Ему захотелось чем-нибудь порадовать папу, 
н знал, что папа обожает свежие пальты. Эмиль схватил обеими 
уками глиняную миску с тестом и просунул ее в окно. 

— Погляди-ка, папа! — восторженно крикнул он. — У нас на 
ед пальты! 

Папа сдвинул со лба соломенную шляпу и мрачно посмотрел 
на Эмиля. Видно, он еще не забыл крыселовку. А Эмиль просто из 
ожи лез, лишь бы загладить свой проступок. 

— Взгляни-ка! Ух ты, сколько кровяного теста! — не унимался 
миль и высунул миску еще дальше из окна. 

И подумать только, вот ужас, он выронил миску из рук, и она 
вместе с кровяным тестом шлепнулась прямо на папу, который ле-

ал под окном лицом кверху. 
— Бу-бу-бу, — только и вымолил папа. 
Да, попробуй сказать что-нибудь, когда ты весь залеплен кро-

яным тестом!» 

Да, вот такое случается с Эмилем снова и снова и такое слу

чается со многими другими детьми Астрид Линдгрен. 

Но и все же Астрид Л индрен сказала не совсем правду: не 

сегда ее дети только «хорошие дети» и не всегда проказничают 
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они и совершают свои проступки так уж непредумышленн 

Конечно, на свете есть и маленькие злые дети. И о чем здесь ча 

всего идет речь, это — ревность, зависть, ярость, желание на 

вредить и т. д., итак, о целой палитре «низменных» стремлений 

которые свойственны ребенку, как и вообще всем людям. Но важ 

нее не изобретать различные способы для предотвращения по 

добных побуждений, а для начала постараться получше понят 

их мотивы и содержание. 

Вот Петер, у которого появляется сестренка, которой ем. 

так хотелось. Итак, здесь мы имеем дело с одной из самых боль

ших проблем в жизни ребенка. Следует сказать, что чуть ли не 

большинство родителей придерживается иллюзорных представ- [ 

лений, что они могут родить второго ребенка без того, чтобы 

первый испытывал по отношению к нему ревность. Представь

те себе, жена вдруг делиться со своим мужем: «Дорогой, я по

знакомилась с другим мужчиной, которого я очень полюбила. 

Но ты не беспокойся, я все еще люблю и тебя тоже. Итак, теперь 

мы будем жить втроем!» Пожалуй, муж в этой ситуации тут же 

упакует чемодан — свой или жены. А что делать ребенку? Ребенок 

вынужден терпеть боль по поводу потери привилегии единствен

ного возлюбленного, а также испытывать ревность, обиду и 

ярость. Ведь даже соседка, которая прежде всегда так мило заго

варивала с ним и восхищалась, как вырос и повзрослел, теперь 

даже и не смотрит в его сторону, ее глаза обращены лишь на дет

скую коляску, и она бубнит какое-то глупое «у-гу-гу», вместо 

того, чтобы обратить внимание на него, большого мальчика. Не

понимание родителями чувств ребенка подкрепляется часто и; 

тем, что многие дети (вначале) хотят иметь братика или сестрич

ку. Но, конечно, желать и иметь — это далеко не одно и то же. 

Да и многие дети вначале представляют себе новое дитя в семье в 

качестве своего рода живой куклы, а на самом деле, как выясня

ется, оно превращается в мучителя и соперника. 

Петер тоже однажды захотел вдруг сестричку или братика 

незамедлительно желание его исполнилось — мама, оказывает 

ся, уже была беременна. И вот сестричка появилась на свет: 

«— Ее зовут Лена, — сказала мама. 
Лена не умела ни ходить, ни разговаривать, она только крича 

ла. Когда она кричала, мама тут же являлась на крик, брала ее на 
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ки, прижимала ее щечку к своей щеке и говорила, что она самое 
илое дитя на свете. Конечно, кроме Петера. Когда та хотела есть, 
ма кормила ее грудью. Каждый вечер мама купала Лену в ванноч-
, а Петер и папа наблюдали за этим. Мама и папа очень-очень 

Ьбили Лену. А Петера совсем не любили. Если подумать, Петер 
обще-то не любил Лену. Оказывается, это совершенно не инте-
сно, иметь сестру. И даже очень странно, что мама и папа так лю-

или этот комок, который все время только орал. Но они ее дей-
вительно любили, это ясно. Возможно, они любили ее даже боль-
Є, чем Петера. Так казалось Петеру. И когда он об этом впервые 
одумал, он очень сильно разозлился на Лену. 

Я был очень глуп, когда сказал, что мне хочется сестру, подумал 
п. Ну, почему я не заказал себе вместо этого трехколесный велоси
пед?! 

И он подумал, а не поменять ли ему Лену на велосипед или про-
-ть ее, а на вырученные деньги купить велосипед. Но конечно же 
икто не захочет ее купить, подумал он и легонько поддал Лене, 
оторая лежала на одеяле на полу. 

Тут пришла мама и крепко схватила Петера за руку и сказала, 
н должен стыдиться, разве можно бить маленькую сестричку? Тог-
а Петер еще больше разозлился на Лену, и на маму тоже, и он за

махнулся ногой на маму. Он был зол. Хотя ему и было немного стыд
но, но он не хотел этого показать. 

Лена кричала,, и Петер подумал, как было бы хорошо, если бы 
ожно было на веревке подвесить ее за окном, чтобы не слышно 

было, как она орет. 
Когда мама брала Лену на руки и кормила ее грудью, Петер вы-

одил из себя и начинал проказничать. Он это вытворял для того, 
чтобы мама положила Лену и пришла, наконец, к нему, и посмотре-
а, что он делает. 

Однажды он взял ножницы и обрезал себе почти все волосы, в 
другой раз он бросил на пол чайник так, что тот загремел через всю 
кухню. Тогда прибежала мама, и это было то, чего он желал. В конце 
Концов это его мама, а не Ленина. 

Однажды Петер чувствовал себя совсем несчастным. Он сидел 
в углу и плакал, потому что он верил, что мама и папа любят только 
Лену, а его совсем не любят. И тут пришла мама, посадила его к себе 
на колени и стала легонько покачивать, как она обычно покачивала 
Лену. И она сказала: 

— Я очень, очень люблю тебя, Петер. Сначала я любила моего 
'маленького Петера, а теперь я люблю моего большого Петера. 

Тогда Петер зарылся совсем глубоко в мамины объятия и ска

зал: 
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— Лена, правда, очень глупая! 
— Лена не глупая, — сказала мама, — просто она еще малень^ 

кая. А с маленькими детьми всегда много забот. 
— Да-а-а, — протянул Петер.» 

В конце концов мама предоставляет Петеру возможности 
компенсировать свою ревность заботой, что тому вполне удаетн 
ся, поскольку это дает мальчику чувство превосходства. Выра
жаясь языком психоанализа, можно сказать, что Петер сумел] 
сублимировать свои ревность и агрессивность. 

О ревности братьев и сестер говорится часто также и в исто
риях детей с улицы Бузотеров, с младшей из которых, Лоттой, 
мы уже знакомы. Чудесны рассказы старшей сестры Лотты] 
Мии-Марии, которая повествует о том, с какой «любовью» она 
и старший брат Юнас привлекают Лотту в их игры. Так, напри-; 
мер, Лотте разрешается изображать пирата, который должен без-! 
звучно лежать под кроватью. Или они изображают ангелов-хра-] 
нителей, а Лотта ребенка в колыбели, над которым парят анге
лы. Или они играют в больницу, и Лотте достается роль малыша,] 
который должен тихо лежать в кроватке. 

Но и Лотта проявляет свои амбивалентные чувства. Однаж-1 

ды во время пикника Юнас упал в холодную воду и подхватил* 
насморк. Но самое ужасное было впереди. Когда все собрались; 
ехать домой, Лотта обнаружила, что пропал ее р о з о в ы й евино-] 
медвежонок, о котором наши читатели конечно же помнят. По
теря любимой куклы или любимого плюшевого зверя для ребен-! 
ка может стать истинной катастрофой, поскольку эта игрушка; 
репрезентирует мать, которая в отличие от реальной матери все-1 

гда остается в распоряжении ребенка. Этой ролью «переходного? 
объекта», как назвал его Винникотт, ребенок может наделить, 

СОбСТВеННО, ЛЮбОЙ Предмет, ВПЛОТЬ ДО ПеЛеНКИ ИЛИ НОСОВОГО; 

платка. 

Наконец, Бамсе был найден, все отправились домой, и день! 
закончился совсем счастливо: 

«Мама и папа, как обычно, пришли вечером в детскую поже-| 
лать нам спокойной ночи. Папа встал возле кроватки Лотты, где она 
лежала рядом со своим замызганным Бамсе. 

— Ну, Маленькая Гроза, — спросил папа, — что было веселее 
|сего сегодня? Верно, когда мы нашли Бамсе? 

— Не-а, веселее всего было, когда Юнас свалился в озеро, — 
Ьазала Лотта.» 

П Е П П И Д Л И Н Н Ы Й Ч У Л О К 

Наконец, пару слов о Пеппи, мимо которой просто невоз

можно пройти, когда речь заходит об Астрид Линдгрен. Пеппи 

Ьк популярна, что нет необходимости рассказывать о ней под

обно, поэтому мне хотелось бы лишь коротко остановиться на 

| амом существенном. 
В личности Пеппи заключено так много ценного для фанта-

Вии каждого ребенка: с одной стороны, мы видим печальную 
1удьбу сироты, но с другой именно в ней заключается привлека
тельность полной независимости — как хорошо было бы не иметь 
•йамы, которая постоянно говорит, что и как надо делать и так 
•асто ругает тебя, отправляет в школу, указывает. На примере 
[Пеппи можно представить и пережить, пусть даже только в фан
тазиях, все то, что противоречит обычным общественным зако
номерностям, например, как хорошо было бы иметь в каче
стве своеобразных членов семьи обезьяну и лошадь; и, наконец, 
Исак привлекательно обладание Пеппи властью и силой, ведь она 
виожет не только поднять коня, но и победить любого разбой
ника. 

Но это не все из того, что так нравится детям в «Пеппи Длин-
номчулке». Как фигура самой Пеппи, точно также очень важны 
фигуры ее друзей Томми и Анники, о которых те, кто, может быть, 
знаком с Пеппи лишь понаслышке, и не знают. Но даже для тех, 
•сто хорошо знает Пеппи, эти двое, кажется, играют совсем не
значительные, второстепенные роли. Томми и Анника — простые 
[соседские дети. И они, правда, очень послушные, аккуратные, 
приспособленные, короче, обыкновенные, «посредственные» 
дети. И как таковые — с психологической точки зрения — они 
(очень важны для всего, что вообще означает фигура Пеппи для 
|1етей. 

Томми и Анника заверяют нас в том, что другие дети вовсе 
I|с являются неудачниками по сравнению с Пеппи, независи
мость которой, как бы привлекательна она ни была, одновре-
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менно является противоположной стороной чувства защище 
ности и любви. Дерзость, сила и власть Пеппи в то же время г

4 

ворят об отказе от других и одиночестве. В Пеппи дети видят свс| 
мечты и нарциссические фантазии, а в Аннике и Томми, нащ 
тив, свою собственную реальную жизнь, ее жизненные обсто 
тельства, свои слабости и потребности. Да и что касается сво" 
собственных планов на будущее, жизнь Пеппи тоже предст" 
ляется довольно амбивалентной. Дети все же хотят однажды ста: 
взрослыми, научиться читать, писать и считать, приобрести и

1 

тересную профессию и т. д. В «Пеппи Длинномчулке» Астр 
Линдгрен отсутствует так называемый «элемент историческо 
развития», который в других ее историях неизменно позволя' 
заглянуть через плечо обозначенного границами настоящег* 
Здесь эта функция в большой степени возложена на полную ко" 
трастность, полярность образов, выступающих в качестве объе 
тов идентификации, с одной стороны, Томми и Анники, и 
другой Пеппи: именно благодаря тому, что дети из своей иде" 
тификации с Пеппи могут неизменно возвращаться к и д е т 
фикации с Томми и Анникой, они вообще в состоянии безбоя 
ненно погружаться в свои мечты, которые репрезентирует Пе 
пи. 

З А К Л Ю Ч Е Н И Е 

У читателя, скорее всего, сложилось вполне справедлив" 

впечатление, что работа надданной статьей и, прежде всего, свГ 

занное с нею чтение рассказов Астрид Линдгрен были мне не ' 

быкновенно приятны. Признаться откровенно, мне хотелось ( 

побудить и его к чтению этих литературных истории. Но не ра 

только радости и не из «интеллектуального интереса» к хорош 

детской литературе. Все это время я говорю о значении хорош 

детской литературы для детской психики и верю, что по с 

своей эти книги являются лучшими педагогическими консу 

тантамИ для родителей и воспитателей. Я имею в виду след" 

щий аспект: если эти детские рассказы позволяют детям б 

страшно посмотреть в глаза своим душевным побуждениям, 

точно такого эффекта можно ожидать и у взрослого. Эти ист 

рии могут открыть и для взрослых своего рода переходное п 
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•щение (в том смысле, которое вложил в это слово Винникотт), 

•Котором они могут встретиться лицом к лицу с детскими чув-

•вами, страхами и влечениями без того, чтобы почувствовать 

•би непосредственно задетыми лично, а это значит, что в дан

ім случае отсутствует необходимость в активизации механиз-

ов защиты, что так часто случается в общении с живыми деть-

Щц. Этим способом в большой степени можно научиться иден-

рфицировать себя с некоторыми детскими чертами, которые 

ррослые до сих пор в повседневном контакте с собственными 

етьми вынуждены были либо игнорировать, либо подавлять, 

аким образом, перед нами откроется дорога к лучшему пони-

нию детей, дорога, которая, хотя бы частично, в состоянии 

ойти инфантильную амнезию. 

• Завершить эту статью мы предоставим нашей маленькой 

отте. Вернемся на два года назад от ее переезда к тетушке Берг, 

отте ровно три года. Историю эту рассказывает ее сестра Миа 

ария. Назвать ее мне хотелось бы по имени еще одной пробле-

1, часто встречающейся в общении между детьми и взрослы

ми, а именно: «Языковые заблуждения». 

«Лотта сердится, что она не такая большая, как Юнас и я . , 
насу и мне разрешают ходить совершенно одним даже до са-

ого рынка, а Лотте не разрешают. Юнас и я ходим на рынок по 
убботам и покупаем карамельки у старушек-карамельщиц, ко-
рые там торгуют. Но мы приносим домой конфеты и Лотте, а 
к же иначе! 

Один раз в субботу шел такой ужасный дождь, что мы почти не 
гли пойти на рынок. Но взяли папин большой зонтик и все равно 

ошли и купили красных карамелек. Домой мы шли под зонтиком и 
и карамельки, и нам было очень весело. Но Лотта даже ни разу не 
ішла во двор, потому что шел такой ужасный дождь. 

— А зачем на свете дождь? — спросила Лотта. 
— Чтобы росли рожь и картошка, чтобы у нас была какая-ни-

дь еда, — ответила мама. 
— А зачем тогда на рынке идет дождь? — спросил Юнас. — Это 

тобы росли карамельки? 
Когда мы вечером ложились спать, Юнас сказал мне: 
— Знаешь, Миа Мария, когда мы поедем к бабушке и дедушке, 

і.і не станем сажать морковки в нашем огороде, а посадим кара-
ельки — это гораздо лучше. 
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— Да, хотя морковки — это лучше для зубов, — сказала я. — И 
мы можем поливать их из моей зеленой лейки, я говорю о карамелИ 
ках. 

Я так обрадовалась, когда вспомнила про мою маленькую зел 
ную лейку, которая была за городом, у дедушки и бабушки. Она 
талась на полке у них в погребе. 

Мы всегда живем у дедушки бабушки, когда лето. 
Отгадайте, что сделала однажды Лотта у дедушки и бабушки 
За скотным двором есть большая навозная куча, где дядя Юх 

ссон берет навоз и разбрасывает его на поле, чтобы все хорошо 
ло. 

— А зачем навоз? — спросила Лотта. 
И тогда папа ответил, что все будет хорошо расти, если удоб 

рять почву навозом. 

— Но ведь нужен и дождь, — сказала Лотта, так как вспомнила! 
верно, что говорила мама, когда в ту субботу так долго шел дождь.] 

— Именно так, Маленькая Гроза, — согласился папа. 
А после обеда пошел дождь. 
— Видел кто-нибудь Маленькую Грозу? — спросил папа. 
Но мы не видели Лотту уже давно и начали ее искать. 
Сначала мы искали ее повсюду в доме, во всех шкафах, но Ма4 

ленькой Грозы там не было. И папа забеспокоился, потому что o 6 e J 
шал маме присмотреть за ней. Под конец все мы — Юнас и папа, и я| 
— вышли из дому и стали искать: и на скотном дворе, и на сеновале,*! 
и повсюду. А потом мы опять пошли на скотный двор, и — подумать 
только! — там, под проливным дождем, посреди навозной кучи, стся 
яла Лотта, вымокшая до нитки. 

— Но, дорогая Маленькая Гроза, зачем ты тут стоишь? — cnpoJ 
сил папа. 

Тут Лотта заплакала и сказала: 
— Потому что я хочу вырасти и стать такой же большой, как! 

Юнас и Миа Мария! 
Ну, наша Лотта, — она такой еще ребенок!» 

РАЗВИТИЕ ПЕДАГОГИКИ 
В ДЕТСКОМ САДУ 

Педагогической работы с детьми дошкольного возраста 

ожно коснуться с разных сторон, например, очень интерес-

о ее историческое развитие. Еще интереснее посмотреть, куда 

то развитие привело. В настоящем очерке я коснусь лишь не-

;оторых аспектов данного вопроса, но, конечно, не тех, кото

рые нас безусловно радуют — о них можно и без того слышать 

достаточно часто. Начну тем не менее с истории. С одной ис

тории. 
Фридрих Адольф Вильгельм Дистервег
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 писал в 1849 году: 

«То, о чем мне хочется рассказать, произошло в июле сего 

года, когда я отдыхал в Бад-Л ибенштейне. Приехал я туда с един

ственным желанием насладиться природой долин и возвышен

ностей, укрепить тело и душу целительной водой, живительным 

воздухом и общением с простыми людьми, а нашел нечто совсем 

Иное, что и заставляет меня сейчас писать эти строки. Познако

мился я там с одним необыкновенным человеком, чья благород

ная деятельность оказалась причиной того, что мое пребывания 

В указанном месте вместо предполагаемых трех недель продли

лось почти три месяца. 

В день моего приезда прохлаждался я с другими отдыхаю

щими в тени каштанов и лип в купальне перед курсалоном. В 

ответ на мОи расспросы о здешних местах, достойных посеще

ния, был я достаточно проинформирован.. . ; затем один из при

сутствующих с усмешкой добавил, что к достопримечательнос

тям Бад-Л ибенштейна следовало бы причислить одного «старо-

то дурака», который целыми днями «куролесит с крестьянски

ми детьми». 

На следующий день мне довелось узнать, что в Л ибенштей

не находится воспитательный дом, которым руководит Фрид

рих Фрёбель
39

. Имя это не было мне незнакомо, я уже слышал о 

его «детских садах» и даже читал кое-что об этом. В тот же день 
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поспешил я навестить того, кого отдыхающие окрестили «ст( 
рым дураком». Вот о нем-то, я называю его другом детей Бад 
Либенштена, мне и хочется рассказать молодым читателям. И 
моего повествования они могут также узнать, что именно в эта 
мире порой называют «глупостью». Если поверить этому, дущ 
камй были и Сократ, и Песталоцци

40
. 

Дорога, ведущая к квартире Фридриха Фрёбеля, которую*
1 

здесь снимал, взбиралась по склону горы через чудесную лужгИ 
ку, с которой был виден весь Бад-Либенштейн, с его живопи 
ной руиной старой крепости. Было 11 часов утра. 

Я встретил его в небольшой ложбине недалеко от дома, о 
руженным 30-ю или 40-а крестьянскими детьми. Ребятиш 
были разделены на группы и под присмотром восьми женщ' 
играли и пели, двигаясь по кругу. Это и был его «детский са 
Фридрих Фрёбель, 70-летний, но все еще юношески бодры 
руководил играми и играл сам. Дети были большей част 
плохо одеты или вовсе полураздеты, босые, без головных уб 
ров (что демонстрировало бедность деревенских жителе 
мальчики и девочки от двух до восьми, а то и до десяти лет^ 
ними я познакомился позже под такими забавными кличк 
ми, как: Голубятня, Рыбка или Толчея. Оживленные действ'' 
детей сопровождались подходящими песенками, сами де 
производили приятное впечатление, на их лицах играла р 

дость. Приблизительно через час игры окончились, детво 
построилась парами, женщины взяли малышей за руки и за, 
лючительная песня сопровождала бодрый строй до самой лй 

ревни. С этого момента посещал я Фридриха Фрёбеля ежед 
невно. 

Деятельность ребенка в раннем возрасте, на весне его жи 

ни, это, как известно, игра. Ребёнок играет. Фрёбель руков 

дил игрой, он придавал ей образовательное значение. Он с<ш 

изобрел немало полезных игр. Вначале он играл с детьми в мЛ 

тот был окрашен во все цвета радуги. Затем начинались ига 

в шары, и игры эти были исполнены особого смысла. Одн 

временно они приносили много радости (стоило только п<1 

смотреть на лица детей!). 5 ,нем ш ради с кубиками и наликя 

ми. Чему дети при этом учатся, я не в состоянии описать, э т | 

надо видеть. Дети складывают из всевозможных деревяшЩ 
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•ситки интереснейших фигур и в ходе игры учатся понимать 

•сновные мировоззрения и понятия , а на примере соедине

ния простейших игровых материалов рисуют себе все разно

образие жизни. Никогда не видел я детей столь спокойных и 

Внутренне радостных, воспитанных и счастливых, как тогда в 

•ад-Либенштейне. Несмотря на их чиненые-перечиненые 

|урточки и штанишки». 

Все это звучит признанием достоинств Фридриха Фрёбе-

я, отца детских садов, названного Дистервегом «другом де

ли», каковым он, по сути, и был. Я думаю, Фрёбель был не 

росто отцом детских садов в историческом смысле. Все, что 

писано в этом коротком отрывке в несколько старомодной 

манере, звучит не так уж и старомодно. Фрёбель окружен сча

стливыми и радостными детьми. Это значит, что он заботится 

е только об их образовании, приобретении навыков и дру-

ом подобном, а также и о «формировании характера», о чем 

юредко говорит и он сам. Потому что формирование харак-

ера, нрава сильно зависит от того, радостен ли ребенок и сча-

:тлив ли он. Здесь речь идет о возможностях использования 

1гры в качестве педагогического средства; и, как вы, вероят-

ю, уже заметили, — независимо от формулировок — в играх, 

соторые задает старый Фрёбель, заключается и нечто оттого 

сапитала мышления, который позднее сформулирует Монтес-

сори и на котором Пиаже построит свою систему развития 

Психологии. Мы говорим об образовательной и, прежде все-

о, о познавательной стороне игры, чему мы придаем сегодня 

голь большое значение. 

Детский сад рассматривается нами, прежде всего, как педа

гогическая институция, в которой находит место образование, а 

не просто как возможность оставить детей под присмотром. За

ведения по присмотру за детьми существовали уже и в то время. 

4оони были именно таковыми и не имели ничего общего с дет

скими садами. Хочется отметить еще один взгляд Фрёбеля на дет

ский сад, который, может быть, в данном контексте и не выра

жен, — он рассматривал его как институцию, дополняющую се

мью. Собственно, и сегодня мы представляем себе функции дет

ского сада точно так. 
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Т е о р е т и ч е с к и е и п р а к т и ч е с к и е ш а г и р а з в и т и я 

Конечно, с тех пор многое изменилось. Значительно разви| 
лись теории. Монтессори и Пиаже, они шагнули значительн 
дальше разработок Фрёбеля. Развились за это время и наши с 
циально-педагогические познания, сегодня мы знаем кое-что 
о групповой динамике. Реформаторская педагогика, пришедш 
в движение уже в начале века, наряду с импульсами социалис 
ческого воспитания сыграли свою роль. Такие педагоги, как Бе 
нфилд и Айххорн воздвигли мост от «социалистического» во 
питания к другой области педагогической ориентации, к Ш 

называемой психоаналитической педагогике: попытке использ 
вать в педагогике познания психоанализа о раннем эмоционал 
ном развитии, о значении детства, о значении бессознательн 
го, чувств, эмоций и т. п. 

Развитие происходило также и в практической области. Оп 
санный Дистервегом детский сад превратился также и в обще 
образовательное учреждение. Надо сказать, что и в те времен 
обычные детские сады не располагали возможностью иметь от 
дельную воспитательницу для 7-8 детей (как мы видели в детс 
ком саду Фрёбеля). С тех пор социальные и материальные уело 
вия, конечно, значительно улучшились и сегодня у нас уже н 
«добровольцев», с детьми работают профессиональные педаг 
ги. 

С о о т н о ш е н и е т е о р и и и п р а к т и к и 

Как мы видим, на практике тоже кое-что изменилось. Н 
нас не должно удивлять, что между теорией и практикой все с 
существует весьма заметный разрыв. И это не только в педаг 
гике, данное явление наблюдается и в других областях науки. И в 

естественных науках попытки технологического внедрения тоже 
не поспевают за развитием знаний. И это понятно. Тут играет 
роль взаимоотношение всех факторов, которые невозможно 
проконтролировать, а кроме того, следует принимать во вни-* 
мание социальные, экономические и личностные различия, коя 
торые влияют на конечный успех дела. В общем, практика неиз-| 
бежно всегда будет немного отставать от развития теории. Но в 
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сдагогике наблюдается и весьма специфическое явление: здесь, 
обственно, не совсем верно говорить просто о теории, посколь-
у существует как минимум две разновидности педагогической 

1«ории: их можно назвать наличными знаниями и практичес-
ими концепциями действий. 

Мы в большой степени располагаем сведениями о том, что 
асается детского развития в области познавательных способно-
-ей и эмоций; мы имеем достаточно отчетливое представление 

О детской душе и о том, как дети воспринимают окружающий 
мир; мы знаем также кое-что о феноменах взаимоотношений 
персон и о взаимосвязи эмоционального восприятия и разви
тия всех сил «Я» в ребенке. Мы осведомлены и о групповой ди
намике; о значении бессознательных психических процессов не 
только у детей, но и у самих воспитателей и педагогов; о значе
нии общественных, институциональных и социально-психоло
гических условий; о неизбежности конфликтов и об их — опять 
же неизбежном — влиянии на действительность. 

Изложу свои концепции, которым я придаю большое прак

тическое значение: 

1. Все эти познания являются составными частями общей 

теории. Но имеется и еще кое-что, своего рода еще одна теория, 

которую я назвал бы «Практически-важными концепциями». 

Позволю себе сделать замечание, которое наверняка покажется 

парадоксальным: «В свете вышеизложенного, педагогическая 

теория значительно отстает от практики». Попробую объяснить, 

в чем здесь дело. 

Прежде всего, что называю я «практически-важными кон

цепциями»? А подразумеваю я здесь вполне конкретные дей

ствия воспитательниц или учителей. Но что это? Учебные ли это 

планы, методические теории, указания директора, а то и выше

стоящего чиновника? Или, может быть, я говорю о личных тео

риях каждого отдельного педагога? Отвечаю: да, здесь имеется 

от всего понемногу, а лучше сказать: все вместе. Под важными 

практическими концепциями я понимаю герменевтическое 

(толковательное) значение действий. Попробую проиллюстри

ровать это следующим примером. 

Над кроваткой шестимесячного малыша висят нанизанные 

на шнурок погремушки, с которыми он играет. Приходит вечер. 
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Кроватка стоит у окна и ребенок впервые в жизни видит лун 

Мы можем сейчас выстроить определенную теорию. Мож 

предположить, что ребенок принимает луну за одну из сво 

погремушек, которые всегда висят перед его глазами. Мы мо 

жем также подумать, что ребенку расстояние до луны представ 

ляется таким же, как расстояние до погремушек, или наоборот! 

Это называется, что мы можем из простого наблюдения рекон-і 

струировать некую теорию. 

" Или вот другой пример из области практической педагоі 

гики. Предположим воспитательница говорит ребенку: «К 

тебе не стыдно, посмотри, что ты делаешь, ты бьешь Андрю 

по голове. Ты знаешь, что ему больно? А ведь тебе самому со 

всем не хотелось бы, чтобы Андрюша сделал то же самое с то4 

бой!» — и она ждет от подобной интервенции того результатаІ 

что мальчик — назовем его'Стефан — никогда больше не стане'* 

бить ни Андрюшу, ни других детей. Из подобной педагогичес 

кой сцены может родиться и следующая: «Я вполне могу ожи , 

дать от трехлетнего ребенка, что он в состоянии как-нибудь по ' 

другому разрешить свой конфликт со сверстником, на кото 

рого зол, а не бить того по голове». И потом еще далее: «Тре 

летний ребенок в состоянии: а) понять аналогию с обмено 

персон — «Тебе ведь тоже не хотелось бы, чтобы другой посту 

пал с тобой так, как ты поступил с Андрюшей» и б) интегриро

вать эту аналогию в свою систему мотивировки действий.» И 

если в этот момент Стефан и в самом деле перестанет бить Анд

рея по голове, то можно придти к третьему выводу: «Он это 

сделал потому, что понял обоснованность педагогического 

разъяснения воспитательницы». 

Конечно, мы знаем, что воспитательница в этот момент ни 

о чем таком сознательно не думает. Скорее всего, она действует! 

спонтанно. Но, исходя из ее действий, я могу реконструирока гь 

теорию, которой она руководствуется. Другой пример: мастур

бирующий ребенок. Детский онанизм встречается либо запре-* 

том, либо воспитатели в полной растерянности пытаются отвлеч 

ребенка от его тела чем-нибудь интересным. Но потом они при

глашают родителей для беседы. Отсюда тоже можно реконстру

ировать теоретические представления воспитательницы: «Масн 

турбация ребенка — дело сомнительное, поэтому я должна заду-< 
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маться над этим». И второе, что в последнее время встречается 

все чаще: «В определенных обстоятельствах это может является 

указанием на сексуальное неблагополучие ребенка в семье. И я 

обязана на это отреагировать». 

Думаю, эти теории, а точнее — их сплетения, формируются 

из личных теорий воспитателей, обрывков заученного или про

читанного, из влияния коллег, указаний начальства и тому по

добного. А в результате получается, что мы, располагая достаточ-

иовысокимизнаниями, на практике чягтр (ппвполне понятным 

причинам) довольно^бесппмппшы, иччего видно, что наши прак

тически-важные теории находятся на еще более низком уровне, 

чем сама практика. 

Что я, собственно, имею в виду, так это тот факт, что со

временные практически-важные концепции в детском саду (да 

и в школе тоже) теоретически не охватывают всех тех проблем 

и трудностей, которые возникают ежедневно и, следователь

но, не могут оказать воспитателям помощи в их преодолении. 

Часто бывает, что в изученном теоретическом материале име

ются пробелы и поэтому он срочно должен быть заменен лич

ными теориями, рациональными объяснениями действий или 

еще чем. Это подобно танцу на канате без страховки или под

ключению к одной розетке слишком большого количества 

электроприборов при ненадежной проводке и слабых предох

ранителях. Или представим себе мотор, работающий всего на 

одном цилиндре. На протяжении какого-то времени это, ко

нечно, функционирует, но рано или поздно дело кончается ава

рией. И жертвами этих «коротких замыканий» в «педагогичес

кой сети», на мой взгляд, в первую очередь становятся воспи

тательницы, а затем, конечно, и дети. Собственно, снижение 

уровня или, скажем так, проблема сегодняшних практически 

применимых теорий заключается в недостаточной рефлексии 

условий, а также в том, что теории эти порой неверно оцени

вают или переоценивают дидактические возможности и, преж

де всего, упускают из виду многообразие феноменов отноше

ний. Это как если бы я решил непременно испечь пирог по ре

цепту, в котором сказано, что температура на кухне не должна 

превышать 20°С. А в моей она достигает 30-ти, и тесто букваль

но расползается у меня в руках. 
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Практические условия часто не соответствуют тем, которые 
предполагаются, слишком многое происходит в детском саду в 

одно и то же время, так что дидактические предположения не-і 
редко расходятся с действительностью. Результатом является не
совпадение ожиданий и поставленных перед собою целей с ре
альной действительностью и полученными результатами. 

А дело в том, что сколько ни повторяй, что мы должны ак
тивнее работать над развитием наших педагогических теорий ш 

пополнять свои знания, это все равно ни к чему конкретном 
не приводит. И что самое печальное — чаще всего воспитатель 
ница винит себя за любой провал и у нее появляется чувство, 1 
она «ничего не умет, она просто неспособная и не в силах дер 
жать ситуацию под контролем». 

Но я возлагаю ответственность за этот феномен на ту педа 
гогическую концепцию, которая утверждает фактическое доми 
нирование дидактики в образовательной системе детских садов. 
Дидактика считается важнее работы над эмоциональными вза-ї 
имоотношениями. В результате она становится научно-воспи-1 
тательной и очень технологической моделью, в концепции коИ 
торой отсутствует момент проблемы, а значит, модель эта даже не 
предполагает, что дидактически запланированная концепция 
(цель, содержание, методы) тоже может потерпеть провал. Та
ким образом, любая, возникающая вдруг проблема, становится 
серьезной угрозой всему дидактическому процессу. 

Уже само возникновение проблемы становится признако 
провала внедрения концепции, а вместе с тем и провала само 
педагога. Я же. напротив^пгвержлаю. что педагогика имен 
тогда имеет право называться таковой, когда ей как раз прихо 
дится иметь дело с проблемами: в педагогике речь идет о том, чтаї 
бы распознавать проблемы — в детях, между детьмй7между деть 
ми и собой — и над этими проблемами работать. 

Следует обратить внимание и на то, чтсГобстоятельства, 
которых дидактическая концепция однажды имела успех, в дей
ствительности могут рассматриваться всего лишь как случай ве 
зения. Думаю также, что подобные убеждения вызывают, с од 
ной стороны, страдания педагогов — и не только воспитатель 
ниц детских садов, но, прежде всего, учителей — и, сдругой сто
роны, это именно они столь часто мешают принимать всерьез 

80 

многочисленные предложения помощи консультаций и супер-

визий
41

. Потому что, собственно, в свете подобных убеждений 

любая консультация или супервизия выглядят как предложение 

помощи неудачливому, беспомощному, несостоятельному педа

гогу. А это, как известно, принимается лишь с большим трудом. 

Но, если работу над проблемами и невозможность гладкого фун

кционирования дидактических процессов расценивать как дан

ность, то станет само собою разумеющимся, что в каждом про

цессе, пусть даже исключительно познавательном или научном, -

огромную роль играют эмоциональные моменты; и поскольку 

эмоционального напряжения между воспитательницей (учите

лем) и детьми избежать невозможно, то расслабление этого на

пряжения, а также консультации и супервизии являются хлебом 

насущным каждого педагога. Это и есть область педагогических 

размышлений и самоанализа. А без педагогических рефлексий и 

саморефлексий не может существовать и научной, профессио

нальной педагогики. К сожалению, в буднях детского сада ни для 

того, ни для другого часто просто нет времени. 

Ч т о м о ж н о п р е д п р и н я т ь ? 

В Австрии существуют педагогические академии
42

. Надо ска

зать, что это особые, австрийские институции. В других странах 

педагоги и социальные педагоги получают образование на базе 

высшей школы. Педагогическая академия или академия для вос

питателей детских садов имеет, конечно, то преимущество, что 

она непосредственно близка к практическому полю деятельно

сти. Печальная же ее сторона заключается в том, что эта близость 

не только не оплодотворяет теории, а приводит к тому, что то и 

другое начинает вращаться в замкнутом круге. Я все же — осто

рожный — сторонник высшей школы и приветствовал бы, если 

бы педагоги получали образование в университетах или инсти

тутах на базе университетов, но образование это тем не менее 

должно претерпеть некоторые изменения. Институт или педа

гогический факультет университета должен доказать свою ком

петентность также и в конкретных, практических заданиях пе

дагогической действительности. Я думаю, что здесь практика 

могла бы пополниться имеющимися теоретическими знаниями 
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и, с другой стороны, ученые педагоги должны будут задуматься 
над применением этих знаний в совершенно конкретных педа
гогических ситуациях. Я надеюсь не только на изменения в об
разовании педагогов, но также и на изменения в самой универ
ситетской педагогике. 

Хочется еще раз напомнить, что проблемы — это не помехи на 

пути у педагогов, а их хлеб насущный 

Конечно, вместе с повышением образования повышаются 

и когнитивные требования. Но я подчеркиваю — «вместе с...». 

Однако и тогда они не становятся главнейшим заданием детско

го сада. 

Что же касается социальной стороны дела, то известно, что 

в детском саду огромное значение придается социализации по

ведения, детей. Но я думаю, здесь имеются два различных подхо

да: можно рассматривать детский сад как то место, где социаль

ное поведение тренируется, или же возложить на детский сад за

дачу прививать детям социальные навыки. Скажу об обхождения с 

человеческой агрессивностью, подчеркнув различие подходов: 

наша агрессивность мало утратила в концепции, где речь идет о 

приспособлении к социальным правилам. Но умение обхода с 

агрессивностью претерпело неимоверно большие изменения 

там, где речь идет о социальной компетентности. 

Я уже упомянул о большом значении повышения образова

ния и усовершенствовании педагогов, а также о возможностях 

супервизий. Есть и еще одна идея, на которую я возлагаю ог

ромные надежды. 

Я считаю, что в вышестояшнхорганах следует отделить пе-

дагогическую администрацию от научно-педагогического РУКО-

водства. Конечно, если бы я сегодня был руководителем того 

отдела магистрата, который ведает детскими садами, то в моих 

устах подобное заявление прозвучало бы как своего рода попыт

ка к самоубийству. Дело в том, что эта административная инстан

ция отвечает за качество проделываемой работы и в то же время 

сама находится в зависимости от общественно-политической 

обстановки. Если в обществе, где благополучие детей противо

речит основным общественным интересам (я не скажу, что бла

гополучие детей в этом обществе не репрезентируется, но оно 

явно не относится к основным общественным интересам, что 
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видно из выделяемых на эти цели экономических ресурсов), и, 

если тем не менее это общество желает оставаться демократичес

ким, то оно обязано создать в своих рамках то помещение, где 

эти конфликты можно было бы дебатировать и, значит, иметь 

возможность их решать. 

У нас должно иметься место, где, например, можно было бы 

открыто заявить такое: «Педагогика едва ли применима в груп

пе из 20 или 25 детей, а если и применима, то слишком редко и 

далеко не везде!» Мы. должны честно признаться, что большая 

часть нашего внимания, нашей работы, нашей энергии, нашего 

пота уходит на то, чтобы создать условия, в которых вообще хоть 

как-то можно было бы работать с группой в 25 человек.- О педа

гогике здесь уже нети речи,. И при этом на воспитательнице ле

жит неслыханно много, и она, в свою очередь, вынуждена 

предъявлять к детям завышенные требования. Чрезвычайно важ

но также не спутать с педагогикой всего того, что идет исключи

тельно от институциональных условий или, скажем точнее, от 

отсутствия таковых. 

Например, это уже вошло в правило, что четырехлетние дети 

идут на игровую площадку, взявшись за руки по двое. И я вы

нужден требовать этого от них, потому что иначе я могу подвер

гнуть их физической опасности. А имеет ли это педагогический 

смысл, идет ли это ребенку на пользу, служит ли развитию его 

личности и формированию характера — об этом обо всем у меня 

нет возможности поразмышлять. И таким образом, ежедневно 

и на протяжении целого дня мы вынуждены требовать от детей 

того, что не имеет ничего общего с педагогикой, а часто и про

тиворечит ей. Тут я подхожу к одному моменту, который за

ставляет меня задуматься. 

Когда институционально-зависимое давление принимает

ся за педагогику, то это часто приводит к тому, что те нормы, 

которых требует детский сад от детей в отношении подчинения 

и приспособления, начинают считаться нормами психологичес

кого развития. В результате дети, которые не в состоянии под

чиняться этим нормам, рассматриваются как психологически 

неразвитые. А это уже весьма опасная идеологизация. 

Поэтому я считаю чрезвычайно важным учреждение неза

висимого педагогического руководства детскими садами, кото-
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рое могло бы настаивать, требовать и указывать на то, чего ин

ституциональные условия не позволяют реализовать. Если же 

педагогическое руководство и политико-административная от

ветственность слиты воедино, то подобная критика становится 

абсолютно невозможной. Получается, что мы жалуемся на самих 

себя. Не скрою, я не завидую этим работникам, ответственным 

одновременно и за педагогику, и за политику, где бы они ни си

дели, ведь они сами увязают в конфликтах. 

И это ясно, что невозможно создать по-настоящему педа

гогически функциональный детский сад лишь на те деньги, ко

торые вносят родители (а от них тоже невозможно требовать 

большего, им это было бы просто не по карману). Итак, здесь от 

общества тоже ожидается большего, чем оно до сих пор делало. 

Конечно, невозможно перепрыгнуть через собственную 

тень, но я призываю увидеть эту тень, назвать ее своими слова

ми, а не делать вид, будто у нас все в порядке. И следует наконец 

понять, что в настоящее время педагоги, как я уже говорил, час

то напоминают акробатов на канате, которые выступают без 

страховки. А проблема заключается в том, что в той же степени, 

в которой перегружены педагоги, перегружены и дети и эти 

наши «общественные тени» падают в конце концов на их благо

получие. 

ДЕТСКАЯ АГРЕССИВНОСТЬ 

Еще несколько лет назад никто даже не отваживался упоми

нать слово «агрессивность». Обычно говорили: «Я зол!», или «Ты 

меня довел!», или «Я оскорблен!», «Я обижен!», «Я сейчас взор

вусь!». Разговорная речь обладает разнообразием возможностей 

выражения нюансов чувств, связанных с оппозицией или на

строенностью против кого-то или чего-то. В основе своей аг

рессивность является понятием весьма многосложным 

В защиту понятия «агрессивность» 

То, что мы именуем агрессивностью, находится во взаимо

связи с усвоенными нами масштабами ценностей и пережива

ний. Есть люди, которые хоть и понимают такие оскорбитель

ные слова, как «дрянь», «дурак», как нечто агрессивное, но в то 

же время видят в них всего лишь своего рода субтильный вид за

щиты, а то и не лишенный своеобразного шарма способ прояв

ления характера. Думаю, что здесь также имеется разница в за

висимости от пола — мальчики скорее склонны активно прояв

лять свою ярость, в то время как девочки прибегают к иным спо

собам ее выражения. Также различна и реакция родителей в этих 

случаях. 

Например, мне довелось познакомиться с одной очень прогрес
сивной супружеской четой, которая старалась воспитывать своих 
детей, не делая различия между сыном и дочерью. Однако даже для 
них это оказывалось не так уж просто. Например, если девочка на
чинала кричать или гневалась, отец называл ее истеричной, а если 
мальчик делал то же самое, он, хотя и получал замечание, но в то же 
время вызывал у отца подспудное чувство гордости. Из беседы с 
матерью выяснилось, что и она втайне гордилась сыном, считая, что 
он развивал в себе «настоящие мужские черты». 

Понятие «агрессивность»-воспринимается нами как нечто 

объективно ощутимое. На самом же деле это весьма распростра

ненный и даже совершенно обычный феномен взаимоотношений 
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между людьми, которые «посылают» информацию и «принима

ют» ее. Мне хочется поговорить о глубинном понимании значе

ния таких отношений и такого поведения. 

Пример группы трехлетних детей, которые нападают на од

ного плачущего ребенка, — это довольно интересная картина. 

Мне кажется, существует опасность, что мы постараемся сейчас 

поскорее «засунуть» этот пример в определенный, давно при

готовленный для него ящичек, например, с надписью: «Агрес

сивность», не попытавшись спросить себя, что же на самом деле 

здесь происходит и почему. Я могу себе представить, что каж

дый из этих детей имеет свои мотивы: у одного это — желание 

развлечься, у другого, может быть, слабость товарища вызывает 

ярость, потому что от него в этом случае ожидается сочувствие, 

а он его проявлять не желает, а у третьего таким образом, веро

ятно, активизируется своя собственная бессознательная слабость, 

которую он пытается подавить, нападая на другого, что позво

ляет ему удостовериться в собственной силе. И если не принять 

мер, то из всего этого и многого другого может со временем раз

виться так называемая «культура» группы. 

Что же касается вопроса, что именно следует предпринять в 

подобном случае, то я ни в коем случае не советовал бы делать 

одного, а именно того, что так любят делать многие педагоги: 

«проповедовать» ребенку, что тот не должен поступать с другим 

так, как ему не хотелось бы, чтобы поступали с ним самим. По

чему? Да потому, что маленький Франц, который замахивается 

на Петера, в этот момент просто не в состоянии представить себя 

на его месте. Роли активного и пассивного в переживаниях че

ловека слишком далеки друг от друга, и в данном случае речь идет 

о том, чтобы быть именно активным, а ни в коем случае не пас

сивным. 

Я посоветовал бы не торопиться решать, почему ребенок 

агрессивен и что я могу против этого предпринять, а вначале не

много понаблюдать, что именно, собственно, делает этот ребенок. 

А потом следовало бы поразмыслить, что в нем в этот-момент 

происходит.. Мпжетбыть, он кем-то и пи чем-то разочарован? Он 

чего-то боится? Может, он хочет от чего-то избавиться? Или ему 

чего-;го_хочётся? Ему хочется доказать себУ-ДееГааляет ли ему 

удовольствие обижать кого-то или что-то ломать? Он раздра-
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жен? Зол? Все это абсолютно различные психические побужде-

ТпЖ і 

Против патологизирования «агрессивного» 

поведения 

До сих пор отношения между психологией, психотерапией 

и психоанализом, с одной стороны, и педагогикой, с другой, 

складывались не совсем счастливо. Внедрение психологии в пе

дагогику привело к тенденции патологизации не только детей, 

но и педагогов. 

Если ребенок не «приживается» в группе, плохо себя ведет, 

не подчиняется нормам или каким-нибудь образом отличается 

от других, то у него на это конечно же есть свои причины. Но 

это еще далеко не значит, что мы здесь имеем дело с невроти

ческим или каким либо другим патологическим симптомом. 

Точно также и тот факт, что Габи постоянно помогает воспита

тельнице, она дисциплинирована, убирает за собой игрушки 

и всегда готова придти на помощь, являясь, так сказать «звез

дочкой» группы, еще ничего не говорит о том, что она здоро

ва. Конечно, я не утверждаю, что Габи — непременно больной 

ребенок, а тот, который постоянно шалит, — самый здоровый. 

Я имею в виду, что плохое поведение изначально не имеет ниче

го общего с психопатологией. Это две абсолютно разные вещи. 

Один и тот же ребенок может прекрасно уживаться в од

ной группе и совершенно не прижиться в другой. Или он мо

жет в этом году вести себя хорошо, а в следующем нет. И при

чиной тому может быть то, что пять его старых товарищей ушли 

из группы и им на смену пришли новые. Но это ни в коем слу

чае не значит, что данный ребенок стал вдруг невротиком. Из

менилась всего лишь ситуация, а не он сам. Может быть, четы

рехлетняя Анни переживает дома грандиозные проблемы, по

тому что она оказалась свергнутой с «трона» единственного 

ребенка рождением маленького братика. А тут и в саду не по

везло — вновь появившиеся в группе дети не привыкли еще к 

новой обстановке и в данное время отнимают у остальных боль

шую часть внимания воспитательницы. Маленькая Анни, та

ким образом, переживает в детском Саду примерно те же про-
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блемы, что и дома. Итак, нельзя торопиться с выводом: «Этот 
ребенок с нарушениями» или: «У него налицо психические 
проблемы». 

Как раз, что касается чрезмерно приспособившихся детей, 
тут следует быть повнимательнее, чтобы не спутать их со здоро
выми детьми. Чаще всего, молодые люди — между 14-ю и 18-ю, 
которые обращаются ко мне с жалобами на невротические стра
хи, соматозы и другие психические проблемы, были на протя
жении всей их жизни самыми образцовыми детьми для всех 
бабушек, тетушек, воспитательниц, учителей и т. п. Приспо- ( 

собленность или неприспособленность одного и того же ребен
ка зависит от многого — от правил, существующих в группе, от 
отношений с другими детьми и особенно от отношений со 
взрослыми, с воспитателями. Нередко так называемое «плохое» 
поведение является проявлением вполне «здоровых» реакций 
на неблагополучные условия жизни. 

Взрослый, педагог тоже не может быть одинаково хорош 
со всеми. Педагогическая заповедь: «Ты должен любить всех 
детей одинаково» — как бы замечательна она ни была, к сожа
лению, невыполнима. И если я стану стремиться к подобному 
идеалу, то должен буду наложить на свои собственные чувства 
такие тяжелые вериги, так проглатывать свою собственную 
ярость и так контролировать свой гнев по отношению к детям, 
что они неизбежно где-нибудь в другом месте вырвутся нару
жу. А это значит, что я стану прибегать 1Гкаким-нибудь чрез
вычайно суоти^ьным'видам проявления «агрессивности», то 
есть стану так или иначе вредить детям, накладывать безосно-
вательные запреты или делать еще что-то, что доставит ребен
ку страдание. 

Подобно патологизации детей, существует также опас
ность, что и воспитательница, которая не справляется с оп - | 
ределенным ребенком, подвергнется критике за свое неуме
ние. А это тоже своего рода патологизация. Воспитатель име
ет право не справляться с одним определенным ребенком и 
рассчитывать на помощь точно так же, как дети имеют право 
требовать помощи, если они не уживаются с определенным 
воспитателем. Именно поэтомугГэтих случаев очень важны 
супервизии
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Р а з л и ч и е д о л г о с р о ч н ы х п е д а г о г и ч е с к и х 

и н т е р в е н ц и й и н е о б х о д и м о с т и п о в с е д н е в н ы х 

д е й с т в и й 

Нельзя считать, что возможно в любой момент понять 

проявления, выходки и мотивы поступков каждого ребенка и 

еще в придачу совершенно правильно на них отреагировать и 

что таким образом между ним и воспитателем будут молние

носно восстановлены хорошие отношения и ребенок переста

нет страдать, а воспитатель при этом сможет одинаково хо

рошо заботиться и о других детях. Это невозможно по мно

гим причинам. 

Исследования показывают, что воспитатели часто не имеют 

представления о том, что действительно происходит в группах. 

Как бы они ни старались оставаться в курсе дела, групповые про

цессы и нарастание конфликтных ситуаций разыгрываются без 

их ведома. В лучшем случае они видят лишь результат, да и то не 

всегда полностью. 

Но что могу сделать я как воспитатель? Нельзя ориентиро

ваться лишь на внешнее поведение, прежде всего необходимо 

постараться понять его внутреннее содержание; я должен дер

жать в руках групповые процессы, а также понимать их мотивы 

и соответственно этому принимать меры — и все это непрерыв

но на протяжении дня, да еще с 25-ю детьми. 

Педагогика состоит, собственно, из двух частей. В одном она 

предписывает понимание всего, что в настоящий момент про

исходит с ребенком и оказание ему помощи в том, как он может 

научиться по-иному воспринимать свой мир и себя самого и 

налаживать свои отношения с другими и т. д. Эти задания про

стираются широко во времени. Но в другом педагог вынужден 

становится похожим, скорее, на полицейского, т. е. он обязан 

устанавливать порядок, подчиняя его определенной структуре, 

без чего всякое совместное существование было бы невозмож

ным. 
Если пятилетний мальчик нападает на трехлетнего и мы (пред

положительно) знаем, почему он это делает и можем его понять, это 
еще далеко не значит, что мы позволим ему отлупить малыша. Во-
первых, я обязан не только вступиться за младшего, но и защитить 
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старшего от проявления его собственного гнева. Потому что соб
ственный гнев впоследствии внушит ему страх. Я должен также пре
дотвратить вероятность того, что он может оказаться «выброшен
ным» из группы, т. к. другие дети могут не простить ему его «небла
городного» поступка. И во-вторых, я обязан защитить ребенка и от 
моего собственного гнева. Потому что, если я, доверясь своим чув
ствам, не отреагирую своевременно, то в результате сам вынужден 
буду испытать гнев на ребенка. 

Признаюсь откровенно, мне пришлось пережить нечто подоб
ное в начале моей психотерапевтической практики. Я говорил де
тям: «Ты можешь здесь, в этой комнате, делать все, что тебе захо
чется». Некоторые принимали это чересчур буквально и начинали 
сбрасывать мои бумаги с письменного стола, пачкать стены и т. п. 
Тогда во мне начинало развиваться опасливое отношение к сеттин-
гам с этими детьми. И так продолжалось до тех пор, пока я наконец 
не понял, что причиняюдетям большое злотем, что боюсь их и злюсь 
на них, вместо того, чтобы с самого начала установить границы, ко
торые сделали бы возможной мою симпатию к ним. 

Поэтому я считаю очень важным почаще заглядывать в себя 

и время от времени задавать себе вопрос: что должно было бы 

стать условием для того, чтобы этот ребенок мне понравился? 

Это неизбежно, что оба — родитель (или воспитатель) и ребе

нок — должны заключать компромиссы. Следует отдать себе от

чет в том, что идеального воспитания вообще не существует и 

одна из причин заключается в том, что у каждого человека есть 

свои симпатии и антипатии. 

В то же время, если каждый воспитатель станет думать лишь 

о своих симпатиях и антипатиях, то появится большая опасность, 

что он перестанет обращать внимание на потребности и запро

сы детей. И наоборот, я знаю очень «прогрессивных» родителей, 

которые позволяют детям слишком много и те пользуются слиш

ком большой свободой. Однако чего лишены при этом дети, так 

это, по моему мнению, ощущения, как много радости приносят 

они своим родителям. С другой стороны, многие родители так 

перегружают себя в отношениях со своими детьми и предъявля-. 

ют к себе такие высокие требования, что сами теряют большую 

долю радости по отношению к своим детям. Как бы ни тверд в 

моих воспитательных действиях сознательный отказ от наказа-, 

ний и излишних запретов, он не всегда функционирует. Пото-

90 о 

му что, е с л и я с е б я не ч у в с тв ую с ч а с т л и вым со с в о и м и д е т ь м и , то 

так и ли и н а ч е в к а к о й - л и б о с у б т и л ь н о й ф о р м е я в с е же в ы м е щ у 

на н и х с в о ю а г р е с с и в н о с т ь . Наш д о л г перед н а ш и м и детьми — 

| | а у ч и т ъ ^ т а&. у с т а н а в ли в а т ь г р а н и цы , ч т о бы н а м с н и м и т о ж е 

бЬIЛOJCQrЗJШЮ. 

Наконец, мы не д о л ж н ы з а быва т ь — г р а н и цы гарантируют 

б е з о п а с н о с т ь и с о ц и а л ь н у ю к о м п е т е н т н о с т ь . Дети должны х о -

рошо знать , чего от них ожидается и что именно они должны 

делать, ч т о бы мы оыли~йми довольны (или недовольны). 

Итак, в педагогике мы д о л ж н ы д е й с т в о в а т ь в д в ух направле

ниях , а и м е н н о как т е , кто н е с е т о т в е т с т в е н н о с т ь за у с т ановле

ние границ и структур, и , с д р у г о й стороны, мы д о л ж н ы по с т о

я н н о р а з мышля т ь о типичных конфликтах, их а н а л и з и р о в а т ь и 

развивать д о л г о с р о ч н ы е с т р а т е г и и п р е о д о л е н и я т р у д н о с т е й . 

Понимание не о б я з а т е л ь н о п р е д у с м а т р и в а е т с и ю м и н у т н о е 

д е й с т в и е . Для того ч т о бы ч т о - т о п о н я т ь , тоже н у ж н о в р емя , а 

реагировать мы ч аще в с е г о о б я з а н ы з д е с ь и с е й ч а с . И з д е с ь о ч е н ь 

б о л ь ш у ю роль и г р аю т существующие п р а в и л а и с л о ж и в ш и е с я 

структуры, их можно со временем тоже изменить, но в настоя-

щий моментяоЬлгщ иметь определенную системуправил, внут -

ри к о т о р о й я ч у в с т в ую с е б я у в е р е н н о , ч т о д а е т — как б ы л о ска

з а н о в ы ш е — о п р е д е л е н н у ю у в е р е н н о с т ь и д е т я м . Проблемы, 

возн1нсающие в н у т ри э т о й с и с т е м ы правил, я должен, с одной 

стороны, р еша т ь а в т о р и т е т н о , ф о р м у л о й : «Эти п р а в и л а с уще

с т в уют и мы о б я з а н ы их п р и д е ржи в а т ь с я » , а с д р у г о й , с т о ч к и 

з р е н и я п о н и м а н и я , я должен все же з а д а в а т ь с я вопросом: «А 

почему , с о б с т в е н н о , этого нельзя?» Или: «А в п о р я д к е ли н а ш и 

правила? Не п р и ш л о ли в р ем я их п е р е см о т р е т ь ? » Я д у м а ю , э т о 

д в е р а з ны е в ещи . 

Понимать запросы и чувства детей — 
это еще не означает все им позволять 

Одна мать ж а л о в а л а с ь мн е : «Это ч т о - т о у ж а с н о е с т е л е в и з о

ром!» 

Конечно, она н е хочет , ч т о бы е е с е м и л е т н и й с ы н б е з к о н ц а 

с м о т р е л т е л е в и з и о н н ы е п е р е д а ч и , о с о б е н н о ф и л ь м ы у ж а с о в и 

н о ч ны е фи л ьмы . Итак, о н а д о л ж н а у с танавливать о г р а н и ч е н и я , 
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но каждый раз это сопровождается ужасным криком. Тогда мать 

злиться, а ребенок обижается. В ответ мать вносит еще какой-

нибудь запрет, на что ребенок приходит в ярость — и так отно

шения накаляются дальше. Мать при этом чувствует себя несча

стной и прежде всего потому, что ребенок не желает понимать ее 

правоты. 

Я ей отвечаю: «Но ведь и его можно понять. Ребенок счита

ет: «Мама именно для того и дана, чтобы удовлетворять мои же

лания и потребности. А она запрещает мне сейчас как раз то, чего 

мне хочется больше всего на свете. Но сами они с папой все вече

ра сидят у телевизора!» Мать на это озадаченно спрашивает: «Ну 

и что, это значит, что я должна разрешить ему с утра до вечера 

смотреть телевизор? Или я должна терпеть его выходки?» 

Нельзя смешивать такие разные вещи. То, что я знаю, поче

му ребенок так любит смотреть телевизор, еще не означает, что я 

должен ему это разрешить. И даже, если я знаю, какой гнев вы

зывает у ребенка запрет, и понимаю, что гнев этот нормален и, 

пожалуй, в какой-то мере и справедлив, я не могу разрешить ему 

на меня замахиваться, обругивать меня или крушить все вокруг. 

Я могу не разрешать ребенку проводить слишком много време

ни у телевизора, потому что считаю это важным для самого ре

бенка, но в то же время я могу понять, как ему этого хочется. Я 

могу также понять, что он на меня за это злится. Но тем не менее 

я не позволю ему поднимать на меня руку. Физическая агрес-

сивность детей против родителей настолько же вредна, насколь-

коТГредны телесные наказания детей родителями. 

Но почему это дается так трудно? А все дело в том, что нам 

очень хочется удовлетворять потребности наших детей и, если 

мы не в состоянии этого сделать, то мы предпочитаем просто 

не считать их настоящими потребностями. А раз это так, то и 

устанавливаемые нами запреты не являются настоящими отка

зами и мы можем продолжать оставаться с ребенком «одним 

целым». Но в тот момент, когда мы видим, что ребенок на нас в 

обиде, мы начинаем казаться себе самим очень плохими. А это 

объективно тяжело — признать, что, когда ты берешь на себя 

ответственность за исполнение общественных, личных, педа

гогических или здравоохранительных норм, ты начинаешь выг

лядеть в глазах своего ребенка «злым» отцом или «злой» мате

рью. 
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Конечно, это было бы чудесно, если бы удавалось так забо

титься о детях, чтобы они при этом всегда оставались приветли

выми, а еще лучше, чтобы они сами делали все, чего мы от них 

ожидаем. К сожалению, это невозможно. Как ни велика наша 

либеральность, как ни стараемся мы поменьше запрещать, ог

раничиваясь лишь необходимым, мы все же вынуждены с утра 

до вечера достаточно во многом отказывать нашим детям и пред

писывать им делать то, что не приносит им радости. Мы вынуж

дены непрерывно чего-то требовать от детей. Надо лишь вни

мательно присмотреться, чтобы увидеть, какому невероятному 

принуждению подвержены наши дети с самого раннего детства 

и какие непосильные способности к приспособлению должны 

они проявлять. Это значит, что мы по необходимости постоянно 

выглядим злыми в глазах наших детей. Понять это очень важно. 

Потому что только тогда, когда я пойму, как часто вынужден я 

отказывать своим детям в их желаниях и это по той только при

чине, что живу я с ним в этом обществе и несу ответственность 

за их здоровье, или потому что я тоже человек и у меня тоже есть 

свои чувства и потребности, и только тогда, когда я пойму агрес

сивность, неизбежно присутствующую в любых отношениях, я смо

гу развить в себе способность прочувствовать ярость, гнев, ра

зочарование и так называемое плохое поведение ребенка. Если 

я этому не научусь, то постоянно буду понимать его выходки как 

направленные лично против моей персоны. И тогда я сам буду 

зол, нетерпим и отвратителен. 

Но если я понимаю, какую обиду наношу своему ребенку 

тем, что постоянно чего-то от него требую, то во мне автомати

чески зародится желание как-нибудь это сгладить. Такая пози

ция и такое желание привести в порядок разладившиеся вдруг 

отношения позволят мне запрещать, требовать, устанавливать 

границы и говорить «нет» с хорошим чувством — потому что я 

знаю, что все равно люблю своего ребенка и настроен по отно

шению к нему терпимо, ласково и приветливо. 

Но чаще всего мы так долго терпим, пока не начнем злиться. 

И если мы тогда говорим «нет», то делаем это раздраженно, в 

результате чего это «нет» в глазахребенкаотождествляется со зло-

стью и означает: мама (папа) меня большене любит. Слишком 

редко бывает так, что ребенок получает откаТТТТГго~же время 
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продолжает чувствовать, что он любим. Если мы что-то запре
щаем, пока спосооны сохранять расположение к ребенку, то мы 
и само слово «нет» говорим с иным чувством, и мы пытаемся 
смягчить ситуацию, утешить сына или дочку, заключить комп
ромисс. Однако если я уже успел разозлиться, то ничего этого не 
получится. 

Понимать и уважать потгзебности изшгросььаетей конечно 

же еще далеко не означает все им позволять. Разрешить, позво

лить — это зависит от обстоятельств, соображений здоровья, 

педагогических взглядов, а также это вопрос моей собственной 

психогигиены. Но тем не менее понимать — это очень важно, 

потому что понимание поможет мне так внедрять границы в 

повседневный режим, чтобы это было для нас обоих в достаточ

ной степени приемлемо и, может быть, связано с меньшим нар-

циссическим страданием, т. е. с меньшей обидой для детей. А это 

дает возможность и нам переживать ситуацию с меньшим раз

дражением. 

ГЛУБИННО-ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ 
I АСПЕКТЫ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ 

РАБОТЫ РОДИТЕЛЕЙ 
В ДЕТСКОМ САДУ 

Данная статья посвящается одному из многочисленных ас

пектов работы родителей в детском саду, а именно вопросу их 

приобщения к педагогической деятельности воспитателей. Ро

дители должны быть готовы поддерживать воспитателей, при

слушиваться к их советам и в случае необходимости пересмат

ривать свои собственные педагогические взгляды и действия. 

Итак, речь пойдет о воспитательной консультации в рамках дет

ского сада. 

По моим наблюдениям, именно этот аспект участия роди

телей в работе детского сада и является источником постоянных 

разочарований. Кажется, не существует ничего более безнадеж

ного, чем заставить родителей понять, что они что-то делают не 

так или могли бы это делать лучше. И это вопреки тому, что мно

гие из них буквально «проглатывают» все попадающиеся им ста

тьи по детской психологии и сознательно готовы следовать всем 

педагогическим советам, публикуемым в периодической печати 

(а может быть, именно поэтому?). Тогда воспитатели чаще всего 

беспомощно отступают или дают выход своему раздражению в 

бесплодном морализировании («...в конце концов речь идет о 

благополучии вашего ребенка!»). Ни то, ни другое ребенку 

пользы не приносит, разве что немного облегчает свое собствен

ное самочувствие. 

Вот здесь мне хочется обратить внимание на существование 

некоторых, так сказать, «психологических барьеров», которые 

преграждают путь педагогическому влиянию на родителей, ко

торые, собственно, и повинны в частых провалах многих самых 

добрых начинаний. 
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1 . С о п р о т и в л е н и е в о т н о ш е н и я х р о д и т е л е й и 

р е б е н к а 

Для начала приведу один пример. 

Будучи еще студентом, во время моей практики мне пришлось 
обследовать шестилетнюю девочку, которую мать привела в тесто
вую психологическую амбулаторию. У Кати («как в свое время и у нее 
самой») трудности в заучивании букв, она легастеник («что унаследо
вала от отца»), она не хочет ходить в школу, на протяжении после-| 
дних двух недель перед школьными воротами у нее начинается рво' 
и вообще она «ужасно упряма», «неподатлива» и «строптива». 

Во время обследования я видел доверчивую, милую и умну 
девочку без каких бы то ни было признаков нарушений, а проектив
ные тесты однозначно указывали на сильный кризис ее отношения 
к матери. 

Психолог, которая беседовала с матерью, договорилась с нею о» 
повторной встрече, чтобы поделиться результатами обследования 
и в зависимости от обстоятельств разработать меры помощи. Одна-; 
ко в назначенный день она заболела и разговор с матерью пришлось 
провести мне. Мало того, что это была моя первая «воспитатель 
ная» консультация, в придачу к тому я не присутствовал во вре 
предыдущих бесед с матерью и не был проинформирован об их со 
д е р ж а н и и . 

И я честно, напрямую высказал ей свое мнение: Кати — мил 
шестилетняя, нормально развитая девочка и трудности ее, очевид 
но, проистекают из ее эмоциональных проблем отношений с мате 
рью. Меня потрясла реакция этой матери. Она стала истеричес: 
кричать, обвинила меня в том, что я ничего не понимаю, что у Ка 
те же нарушения, что и у ее отца, и что это «ужасный ребенок». Он; 
гневно покинула помещение и, естественно, никогда больше не п 
явилась в амбулатории. 

Позднее мне довелось узнать следующее. Мать Кати — образі 
ванная женщина, занимающая руководящий пост. С самого начал; 
супружества, состоявшегося, кстати, по причине ее беременност 
она страдает из-за недостатка честолюбия у мужа, «простого» раб 
чего, который не стремится к повышению своего образования и у не! 
нет профессиональных амбиций, ему, «видите ли», нравится его ра 
бота и т. д. И он обожает свою дочку, а дочка ужасно любит свое 
папочку, а мать чувствует себя исключенной из их отношений. 

На основе этой информации поведение матери не кажется 
таким уж странным. Со своими высокими мерками к обще-
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твенному положению она чувствует себя жестоко обманутой: 
ебенок не любит ее и недостаточно ей благодарен, жизнь свою 
на считает потерянной и бессознательно винит в том мужа, а 
аодно и дочку. Значительная доля ее ярости и пренебрежения 

по отношению к мужу перепадает Кати, поскольку мать иден
тифицирует дочь с отцом. Понятно, с какими чувствами — ко-

ечно, бессознательными — пришла эта женщина к нам в кли-
ику: она ожидала, что мы в первую очередь проявим солидар-
ость с нею, посочувствуем ее семейной ситуации и пореко-
ендуем мероприятия, которые хоть как-то подтвердили бы 
ину отца (и дочери) и оправдали бы ее агрессивные импульсы 

по отношению к ребенку; такими рекомендациями могли быть 
ополнительные занятия, перевод на более низкую ступень 
бучения, врачебная помощь, интернат или что-либо подоб

ное. 

И теперь можно понять, какой удар нанес я матери. Душев
ное состояние этой женщины не давало ей возможности воспри-

ть правду такой, какая она есть, — по крайней мере, в том виде, 
каком я ее преподнес. Допустить, что именно она «виновни

ца» всех проблем, означало бы для нее враз лишиться всех своих 
представлений о себе и о своей жизни. Однако на это не спосо
бен ни один человек. 

Из-за того, что я не понял душевного состояния матери, моя 
консультация провалилась прежде, чем я к ней по-настоящему 
приступил. Но все могло бы быть иначе, если бы я присутство
вал при беседе матери с консультирующим психологом или сам 
провел эту беседу. Однако проблема заключается даже не в этом. 
То, что я не нашел времени хотя бы бегло ознакомиться с остав
ленным моей коллегой анамнезом, было не просто моей ошиб
кой по причине неопытности, а все дело в том, что я с первого 
взгляда почувствовал глубокое расположение к девочке и поэто
му мне очень легко далась та психологическая идентификация, 
которая так облегчает проникновение пациентом и глубокое его 
понимание. И я страдал вместе с Кати из-за ее эмоциональных 
трудностей с матерью, что означает, что я уже изначально занял 
определенную позицию, а именно — был настроен против ма
тери (поэтому я бессознательно ничего не хотел знать о ее про
блемах и «забыл» навести справки). 
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То, что произошло со мной, представляется мне бедой мно
гих педагогов. Мы любим детей и поэтому готовы тотчас про
никнуться их проблемами, а от родителей требуем лишь испол
нения их долга и забываем, что они тоже живые люди и у них 
тоже есть чувства. Мы идентифицируем себя с ребенком и по
этому нам трудна идентификация с родителем. 

Точно так же, как проблема родителей с ребенком сообщает 
нам информацию о трудностях ребенка, каждая проблема ребен
ка со своими матерью или отцом говорит нам о проблеме или 
ошибках данного родителя. В результате по отношению к роди
телям мы склонны скорее занять не полную понимания, а осуж
дающую, морализирующую позицию и, таким образом, сами как 
бы становимся «плохими» — всегда лишь чего-то требующие —ц 
родители. Не удивительно, что мы при этом пожинаем реакцию, 
похожую на детскую: мы видим со стороны родителей сопро
тивление, раздражение, чувство вины и страх," т. е. позицию за
щиты, которая полностью исключает способность к пересмот
ру своих действий и чувств, а значит, и лишает возможности что-
то в них изменить. 

Это, в общем, довольно широко распространенное заблуж
дение — думать, что воспитательные ошибки возникают в ос
новном по причине неверных педагогических взглядов или из-
за незнания чего-то. В большинстве случаев в ошибочных вос
питательных действиях принимают участие внутренние бессоз
нательные конфликты родителей, где особую роль играют вы-
тесненные агрессивные побужГТР.НИЯ по отношению кребенку. 
П одобнаяамбивалентность чувств вообще присутствует во всех 
любовньгхотношениях и ненависть возникает лТннь там, где 
есть любовь и зависимость. Бывает, что мать из любви к ребен
ку вынуждена отказаться от собственной карьеры и не может 
бессознательно не упрекать его в этой жертве; или разведен
ный родитель превращает ребенка в «заместителя» супруга (суп
руги) и переживает связанные с ним разочарования так, как 
если бы он имел дело с взрослым партнером; а бывает, что отец 
ревнует жену к ребенку, потому что ребенок «отнимает» у него 
центральное место в семье; бывает также, что дети в своем раз
витии не оправдывают возложенных на них надежд, и т. п. 
Итак, в тех случаях, когда ошибочные позиции родителей ле-
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жат в основе амбивалентности их чувств, они должны научить-
ся понимать, как это важно суметь признаться себе в агрессив-
ных чувствах по отношению к любимому человеку и особенно, 
когда речь идет о ребенке. Но даже если родители и знают, что 
(испытывают нечто похожее, то они уж ни в коем случае не мо
гут признаться себе в этом, не говоря уже о том, чтобы открыто 
сказать о таких своих «постыдных чувствах» перед посторон
ними. И особенно перед теми, кто занимает по отношению к 
ним морализирующую позицию, возбуждающую невыносимое 
чувство вины. 

В свете вышесказанного я позволю себе сформулировать 
первый принцип родительской консультации: если мы хотим по
мочь ребенку, мы должны лтрежде всего, постараться понять СУТЬ 

проблемы родителей, то есть на какое-то время забыть о про
блеме ребенка. Только после того, как мать или отец почувству
ют, что наш интерес относится также и к ним, они смогут про-
никнуться к нам доверием. 

А доверительные отношения помогут им смягчить свои чув
ства, поступиться своей «неприкосновенностью», и они поймут, 
что нуждаются в помощи. И только после этого можно начи-
нать разговор о ребенке, тогда родители смогут воспринимать 
наши советы как поддержку, а не как критику и посягательство 
наличную сферу. ~" 

2 . С о п р о т и в л е н и е в о т н о ш е н и я х р о д и т е л е й и 

в о с п и т а т е л е й 

Если раньше детский сад рассматривался многими семьями 

лишь как выход из затруднительного положения, словом, как 

простой социальный институт, позволяющий просто оставить 

детей под присмотром, то сегодня уже никто не отрицает его 

воспитательной роли, что позволяет предположить, что роди

тели должны только радоваться той педагогической работе, ко

торая в настоящее время проводится в детских садах. 

Но, к сожалению, все не так просто. Утомление на работе, 
перегрузки имеющихся в семье старших детей в школе, телеви
зор, двойные обязанности работающей женщины и многое дру
гое оставляют родителям слишком мало времени для свободно-
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го, радостного общения с детьми. И в этой ситуации на детский 

сад негласно переносится ответственность за воспитание. 

Сюда добавляется бессилие родителей, вызванное все воз

растающими запросами детей, на которые они не умеют или не 

смеют авторитетно реагировать, и постоянно возникающие кон

фликты заставляют их страдать. Это отражается не только на се

мейной атмосфере, но и делает детский сад в глазах этих родите

лей — чаще всего бессознательно — некой инстанцией, которая 

должна компенсировать их собственную педагогическую несос

тоятельность. 

Детский сад, таким образом, становится для этих родителей 

важным гарантом их душевного равновесия. С одной стороны, 

он делает возможным сохранение их привычного жизненного 

стиля, и, с другой — освобождает от чувства вины по отноше

нию к детям, служа отрицанию страха перед собственной педа

гогической некомпетентностью, которая может повлечь за со

бой проблемы развития детей. 

Но эта «успокоенность» родителей тем не менее очень не-, 

стабильна и она легко разрушается, стоит только воспитатель

нице заговорить с ними об их ответственности, о некоторых их 

ошибках и о том, что, во-первых, проблемы ребенка уходят сво

ими корнями в семью и, во-вторых, разрешать их — задача ро

дителей. Безоговорочно признать это, однако, означало бы ак

тивизацию латентного чувства вины за то, что ребенок не полу

чает от тебя достаточно внимания, что сам он (как и вообще твоя 

семья) тебя не особенно радует, а после этого уже просто невоз

можно не признаться и в своей собственной несостоятельнос

ти. Особенно обидно бывает услышать, что ребенок в группе 

намного «послушнее», чем дома. Мысль о том, что «воспитатель 

нице, играючи, удается с 30-ю детьми то, чего я — как мать ил 

отец — не в состоянии добиться от одного ребенка», для многих 

родителей означает болезненную утрату чувства собственной 

полноценности. Поэтому многие из родителей стремятся не 

принимать всерьез проблем своих детей, и они их отрицают или 

приуменьшают, обвиняют (в ответ) воспитателей или бегут от 

конфликта, просто не появляясь больше в детском саду. И сами 

они при этом становятся похожи на детей, которые, будучи зас

тигнутыми врасплох, при совершении чего-то дурного или зап-
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ретного, ищут отговорки, отрицают, уходят от ответа, скрывая 

Нечистую совесть, стараются не смотреть в глаза или просто убе

гают. 

3 . П е р в о е р о д и т е л ь с к о е с о б р а н и е 

Итак, в позиции, занимаемой многими родителями по от

ношению к детскому салу, мы видим шзелвъ1ЧдйнолшФ.ан1ИЛЬ-

11 ы й образец отношений, совершенно противоположный разум-

ному, то есть «взрослому» пониманию проблемы. 

Вспомним, по какой схеме проходит первое родительское 

собрание, которое, несомненно, закладывает основу их престав

ления — осознанного или неосознанного — о детском саде. По 

моему опыту, большинство директоров начинают свое выступ

ление с подробной и настойчивой информации о часах работы, 

[оплате и с других организационных вопросов, таких, как пита

ние, сон, экскурсии, форма одежды и др. Родители приглаша

е т с я к активной совместной работе (или выслушивают нарека

ния), подчеркивается важность кооперирования и т. д. Ситуа

ция, таким образом, поразительно напоминает первое выступ

ление учителя или директора школы перед учениками в начале 

учебного года, ставящего себе задачей напомнить несовершен

нолетним об их долге. 

Подобная инсценировка не только может вести к описан -

ным инфантильным образцам отношений, но она также укреп

ляет или активизирует латентную готовностьродителей к рег

рессии в отношениях с воспитателями. 

Как этого избежать? Вернемся к нашему сравнению взрос

лых с детьми. Вспомним, что дети не только строптивы и, в силу 
[
 своей склонности к чувству вины, прибегают к защите, они в то 

же время ждут подсказки, руководства и благодарны нам за лю

бую помощь. Поэтому необходимо использовать педагогичес-

\ кий авторитет детского сада прежде всего для помощи, поддер

жи и укрепления отве^твёТШотлтг родителей, а ни в коем слу-

чае не для осуждения и критики их гтейгтвий. 

Вот предлагаемый мною приблизительный план встречи с 

родителями в начале года: 
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* Приветствие. 

* Добрые пожелания и благодарность родителям за их реше
ние отдать ребенка в детский сад (это освобождает от чувства 
вины перед ребенком за этот шаг); краткое освещение педаго-' 
гических функций группового воспитания. 

* Обращение к родителям с просьбой о сотрудничестве 
(вместо замечаний), особенно в том, что касается осведомлен
ности о домашней обстановке, которая может тревожить ре
бенка. Обоснование: ребенок приходит в детский сад с грузом 
домашних проблем, они отражаются на его поведении, воспи
татели должны быть в курсе дела, чтобы суметь правильно реа
гировать. Например, для воспитательницы важно знать, поче
му данный ребенок умышленно сломал игрушку другого, и если 
он сделал это только потому, что в этот момент он расстроен 
из-за своей тяжелой жизненной неудачи, она будет обращать-: 
ся с ним по-другому, чем с тем, который совершил подобное 
же по какой-либо иной причине. Для этого необходимо постов 
янное общение с родителями, оно не должно занимать много 
времени, достаточно обмениваться несколькими фразами ут->| 
ром и вечером. 

* Мотивировать родителей можно приблизительно такой 
беседой: «Во всех семьях случается, что...»(ссоры между родите
лями; тяжелые конфликты и наказания; долгое или частое от^ 
сутствие отца; смерть кого-то из близких; проблемы с братьями 
и сестрами; нервное состояние одного из родителей, что порой 
приводит к несправедливости, и т. д.). Свободное упоминание о. 
таких проблемах показывает, что, во-первых, для воспитателей 
это привычные трудности и, во-вторых, подобное случается в 
жизни достаточно часто и это «педагогические будни», которых 
не следует стыдиться. 

* Осведомление и обмен опытом поможет также и родителям^ 
лучше понять своего ребенка, ведь они в основном видят, как их 
ребенок ведет себя с ними, и не знают, каков он без них. А боль
шинство детей ведет себя в различных ситуациях по-разному. 

* «Облегчающее» пояснение: дети в группе чаще всего болей 
примерны идисциплинированы, чемдома. Этот факт заставля
ет некоторых родителей думать, что они просто не умеют обра
щаться с детьми, но это не так. Все дело втом, что там, где отно-
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1иения интенсивнее, имеется также больше поводов для конф

ликтов. 

* И, наконец, следует сказать о том, что воспитательные труд

ности неизбежны и воспитатели, имеющие многолетний опыт 

работы с сотнями детей, могут иногда лучше разрешать трудные 

ситуации, чем мать или отец. Следует также уверить родителей, 

что они всегда могут рассчитывать на доброжелательный совет и 

Помощь. 

Как можно увидеть, здесь так или иначе содержится немало 
педагогических объяснений и сведений, которые могут помочь 
установить доверительные отношения между родителями и ра
ботниками детского сада. А доверие способствует проведению 
личных (психологических) бесед. Наибольшего успеха можно 
достигнуть путем комбинации приемов освобождения чувств от 
давления проблемы и предложения помощи. 

Если я (как родитель) знаю, что другой (воспитатель) дей
ствительно хочет мне помочь, то я бесстрашно приму участие в 
разговоре. И только в том случае, если я уверен, что этот другой 
не считает меня «ненормальным», ни на что не неспособным, 
бессердечным, безответственным человеком и что подобные про
блемы переживаю не только я, они характерны и для других ро
дителей (в том числе и для того, кто меня консультирует), я 
смогу свободно об этом говорить — без чувства стыда и без рис
ка потери самоуважения. 

Конечно, организационные вопросы работы детского сада 
тоже очень важны. Но их можно осветить потом как «обязатель
ные организационные задания», по возможности кратко и луч
ше всего путем распространения информационной листовки. 



ПСИХОАНАЛИТИЧЕСКАЯ 
ПЕДАГОГИКА 

В БОЛЬНИЧНОЙ ШКОЛЕ 4 4 

1 . О б щ и е т е о р е т и ч е с к и е р а з д у м ь я 

Зигмунд Фрейд видел будущее психоанализа не только в те

рапевтической функции, но, прежде всего, в применении его к 

социологической, педагогической, историко-культурной, а так

же художественной сферам. И действительно, психоанализ за 

столетие своего существования способствовал формированию 

современного человека намного больше, чем все другие фило 

софские или психологические науки. Прежде всего, он открыл 

существование бессознательного и впервые заговорил о призна 

нии естественности человеческих влечений (особенно сексуаль

ных), о роли чувств в поведении, о значении детства в развита 

характера, о связи интеллекта с душевным благополучием, а зна 

чит, и о необыкновенном значении воспитания, о роли душев 

ной жизни в физических заболеваниях (психосоматическая ме

дицина) и, наконец, сделал возможным излечение психически, 

и умственных нарушений. Эти познания не только играют нео

быкновенно огромную роль в современных педагогике, психо

логии и социологии, они прочно вошли в программы современ

ного общего образования. И тем не менее сам психоанализ, как 

наука, до сих пор часто вынужден доказывать важность своих 

теоретических взглядов в решении социально-психологических 

и педагогических вопросов
45

. В результате лишь некоторые пе

дагоги в той или иной степени интересуются психоанализом, а 

это значит, что могущие быть полезными теоретические позна

ния до сих пор в общей педагогике и психологии официально 

не адаптированы и остаются без внимания. 
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Поэтому там, где речь идет о задачах учителей больничных 
школ, особенно важно обратить внимание на следующие пси
хоаналитические концепции: 

— на теорию конфликтного поведения вообще и особенно 
на теорию навязчивого, невротического поведения; 

— на теорию объектных отношений и на взаимосвязанную 

с нею 

— теорию переноса. 
Подробное разъяснение этих теоретических концепций по

могает шире посмотреть на проблему. Чтобы понять, что имен
но здесь имеется в виду, прежде всего следует отметить отсутствие 
линейной взаимосвязи между потребностями и поведением. 
Потребности постоянно встушуот в конфликт с другими потреб
ностями, с обстоятельствами внешнего окружения и (или ) слич-
ными нормами поведения (совестью). В результате индивид 
вынужден постоянно разрешать конфликты и заключать комп
ромиссы. 

Если в этих конфликтах замешан страх (это может быть страх 
перед смертью, перед одиночеством, перед потерей любви ро
дителей, перед наказанием и нанесением ущерба), то опасные 
импульсы (или их аспекты) вытесняются из сознательного. Та
кое «разрешение» конфликта имеет следствием поведение, ко
торое не дает возможности в достаточной степени мотивировать 
себя сознательно, оно недоступно рациональным аргументам, 
к тому же оно постепенно укрепляется, автоматизируется и ста
новится ригидным (неподатливым), не вписывающимся в обыч
ные поведенческие клише. Сюда относятся нерациональные 
страхи, агрессивность, навязчивые действия, соматические ре
акции (тошнота, рвота, головные боли) и др. Поскольку детство, 
абсолютно освобожденное от страхов, практически нереально, 
то каждый индивид обладает некоторым набором более или ме
нее невротических проявлений. Развиваются они в основном в 
кругу семьи и поэтому определяют, как ребенок видит своих 
родителей, каковы его ожидания по отношению к ним и как он 
ведет себя по отношению к ним, а также каким он видит и как 
оценивать самого себя. 

Эти отношения внедряются в психику и — во взаимосвязи с 
бессознательными конфликтами — ведут к более или менее ус-
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тойчивым интеракциональным образцам и социальным ожида-1 

ниям. Психоанализ говорит в этих случаях об «объектных отно

шениях» и «репрезентации объектов», имея в виду внутреннюю 

картину, которую ребенок создает о близких и своих с ними от

ношениях. Эти представления о «первичных объектах» — или, 
по крайней мере, часть их — ребенок, а потом и взрослый пере

носит на других представителей своего окружения. Так, напри

мер, школьник может внутренне интерпретировать или воспри 

нимать своего учителя, как если бы это был его отец. 

Какую же роль играет все это в понимании ситуации ребен 

ка в больнице или к занятиям в больничной школе? 

а) Учитель становится объектом переноса: 

Поведение ребенка относится не только к реальной персО' 

не учителя или к ситуации занятий, но и (бессознательно) отра

жает его «объектные отношения», то есть его представления, ч; 

ства и стиль поведения в семье. 

б) Соученики превращаются в объекты переноса: 

Дети переносят свой первичный социальный опыт не тол 

ко на взрослых, но и на других детей. Здесь в первую очере. 

играет огромную роль их опыт с братьями и сестрами. 

в) Активизирование страхов в ситуации больницы: 

Феномены переноса вообще обычны и в ничем не приме 

чательных ситуациях, но пребывание в больнице может ос 

бенно активизировать страх — за жизнь, перед ущербом, пе 
ред разлукой, а также страх перед наказанием (детство начина

ет казаться наказанием за плохое поведение и запретные жела
ния) и др. Это означает, что навязчивое поведение ребенка -4 

всего лишь его способ справиться со страхами. В этих случаях 

психоанализ говорит об «умалении значения» страха. Навязчи

вое поведение, спровоцированное (внушающей страх) ситуа

цией больницы часто является невротическим разрешением 

конфликта. 

г) Регрессия из-за ослабления «Я»: 

Особой формой преодоления внушающих страх конфлик

тов («защита») является регрессия. Вероятность ее особенно 

велика там, где индивид чувствует себя слишком слабым по 

отношению к предъявляемым к нему требованиям. В этом 

случае он переносит на учителей роль родителей, но не тех ро-
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дителей, каких он знает сегодня, а родителей из своего ран

него детства. Это производит учителя в защищающего отца 

или мать, и ребенок невольно начинает предъявлять к нему 

любовные требования. Его чувства напоминают чувства двух

летнего, и он капризничает как маленький. Именно ситуация 

больного, т. е. ослабленного ребенка, который к тому же в на

стоящее время отдален от родителей, провоцирует такие про

явления регрессий. 

Все эти знания о детской душе учитель может использовать 

для положительной интервенции, хотя и не следует переоцени

вать его возможностей, потому что в этом случае, наряду с соот

ветствующей теоретической подготовкой, все же необходим оп

ределенный опыт аналитического мышления, который способ

ствовал бы превращению теоретических взглядов в широкое 

понимание каждого отдельного случая. Есть и еще одна слож

ность. До сих пор мы говорили лишь о проблемах ребенка. Но и 

учителя в ситуации занятий также постоянно вынуждены стал

киваться со своими собственными чувствами, в которых извес

тную роль играют и их страхи. И часто именно эти личные пере

живания осложняют понимание ребенка и не дают возможнос

ти действовать правильно. 

И еще кое-что. Учитель имеет дело не только с психически

ми проблемами детей и своей собственной склонностью к пере

носам, он также находится в точке пересечения довольно разно

речивых требований, выдвигаемых врачами, терапевтами, сест

рами, родителями. Конфликты возникают и по той причине, 

что учитель обычно работает не с отдельными детьми, а с целой 

группой. 

Трудность превращения психологических взглядов в конк

ретные педагогические действия, как и сложная личная ситуа

ция учителя, заставляют подумать о том, что обычного повыше

ния квалификации здесь недостаточно. Гораздо важнее, чтобы у 

учителей была возможность путем регулярных супервизий
46

 об

суждать трудные случаи, учиться их понимать, разрабатывать 

совместно с коллегами (под руководством супервизора) пути их 

решения, а также на примере случаев, переживаемых другими, 

приобретать собственное психоаналитическое мышление и по

нимание человеческой души. 
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2 . И з з а н я т и й о д н о й с у п е р в и з и о н н о й г р у п п ы 

2 . 1 . Пример 
Андреас — 13-летний мальчик, очень бледный, часто у него 

под глазами круги. Четыре недели назад он был доставлен в ле
чебно-педагогическое отделение из-за «нападающей на него тря
сучки». В первый день он вел себя незаметно, но затем во время 
занятий начал проявлять свой тик: содрогание начиналось с лица, 
распространяясь по всему телу и заканчивалось полным судо
рожным состоянием, которое сопровождалось криком. В этот 
момент Андреас хотел одного — покинуть занятия и лечь в по
стель. 

Симптом, как правило, проявлялся именно тогда, когда во 
время урока предстояло делать то, что Андреасу удавалось с тру
дом. И здесь у него уже был готов аргумент: «Как же мне сосредо
точиться, когда меня так трясет?!» Он начинал отрыгивать и пус
кать ветры, что вызывало смех в классе, а потом ложился на пол и 
судорожно содрогался. Когда учительница говорила, что ей при
дется побеседовать с родителями, приступы его усиливались. 

Выяснилось, Андреас страдает тиком с семи лет. Начиная с 

апреля ему стало особенно плохо — это было время, когда отец I 
потерял работу. Учительница заметила также, что его тик усили
вался после выходных, которые он проводил дома. 

Таким образом, родилось предположение, что симптом, с 

одной стороны, связан со школой и требованиями успеваемос
ти и, с другой — с родителями и прежде всего с отцом, который 
предъявляет к ребенку явно завышенные требования. Итак, его 
тик можно было понять как бессознательную стратегию, помо
гающую избежать давления школы и родителей, которые реаги
ровали на его болезнь заботой и вниманием. Кроме того, тик 
обеспечивал ему в глазах класса «особую» позицию — его счита
ли «оригиналом», «дурачком» или «клоуном». 

2.2. Проблема учителя 
Поведение Андреаса доставляло его учительни це в лечебно-

педагогическом отделении целый ряд проблем: 

— этот ребенок представлял собой опасность для дисципли
ны и успеваемости в группе. Он возбуждал чрезвычайное вни-
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мание, провоцируя смех, и своим пренебрежением к учебе по

казывал другим дурной пример; 

— отсюда возникает вопрос, как учительнице обращаться с 

симптомом Андреаса? Если она игнорировала его, это вело к 

описанным выше приступам, если же она шла ему навстречу и 

отпускала с занятий, то возникала опасность, что и другие дети 

захотят того же: повышенного внимания и исключения из пра

вил; 

— не говоря уже о том, что отрыжка и дурной запах были 

учительнице просто физически неприятны, а драматика присту

пов пугала ее. Она боялась «что-то сделать не так» — с терапев

тической точки зрения. Это опасение усиливалось и по той при

чине, что в первый день пребывания в больнице Андреас никак 

не проявлял своего симптома. Не связан ли он поэтому с нею 

лично? 

2.3. Типичные конфликты, с о п р о в о ж д а ю щ и е работу 

больничного учителя 
Случай Андреаса — лишь один из сложных случаев, кото

рые были представлены учительницей в ходе работы группы. 

Однако проблемы эти заключают в себе конфликты, которые, в 

том или ином виде, знакомы каждому участнику группы. 

а) На что должен учитель ориентироваться в первую очередь: 

на учебный материал или же на проблемы детей? То есть должен 

ли он прежде всего быть учителем или «терапевтом»? 

Учительница спрашивала себя, следует ли прежде всего по

пробовать мотивировать Андреаса к учебе или же она обязана 

терапевтически отвечать на его симптом. Отсюда возникают и 

другие открытые вопросы. Например, противоречат ли друг дру

гу учебная и терапевтическая цели в работе учителя, и если да, то 

к каким мероприятиям следует прибегнуть для достижения того 

или иного эффекта? Как бы то ни было, все же перед началом 

поисков соответствующих видов интервенций необходимо от

ветить на вопрос, должен ли учитель первым делом заботиться 

об успеваемости или он обязан прежде всего думать о проблеме 

ребенка? 

Особая ситуация создается при госпитализации длительно

стью от нескольких дней до двух недель. Но здесь вопрос более 
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или менее ясен, поскольку при столь коротком пребывании пол
ноценные занятия вряд ли возможны. Но в то же время, если 
учитель рассматривает преподавание в качестве своего первей
шего задания, то он попадает в серьезный внутренний конфликт 
с собственной идентификацией. 

Однако и те учителя, которые видят свою главную задачу в те
рапевтической или лечебно-педагогической работе, тоже не всегда 
свободны в выборе решений по причине протеста родителей и ос
новной школы, которые считают, что ребенок во время своего пре
бывания в больнице не должен пропустить учебны й материал. 

б) Далее. Какую бы позицию в этом конфликте («ребенок 
или преподавание») ни занял учитель, он моментально оказы
вается перед новым вопросом: должен ли он предпочтительно

! 

отдавать внимание одному только что поступившему или осо
бенно трудному ребенку или он должен заниматься с группой в 
целом, никого не выделяя? 

Каждый новый ребенок, каждый особый ребенок, а также 
каждое особое проявление внимания, а также индивидуально 
ориентированный подход учителя влекут за собой изменения в 
групповой динамике: 

— остальные дети отвлекаются из-за нового или ведущего 
себя вызывающе ребенка; 

— в группе возникают новые социальные конфликты; 

— выделение одного ребенка вызывает недовольство других 
детей; 

— исключения из правил подвергают опасности соблюдение 
таковых остальными. 

Упомянутые социальные конфликты усиливаются из-за фе
номена переноса, который, как уже говорилось, особенно про
является в больнице. Склонность детей к переносу порождает у 

учителей заметные дополнительные трудности. 

в) Учитель больничной школы сталкивается с чувствами и 
ожиданиями детей (любовь, потребность во внимании, исклю
чительность, защита, а также агрессивность, склонность к кон
фликтам и др.), на которые он просто не в состоянии реагиро
вать адекватно. 

Если же учитель не отвечает на эти запросы, то он порой так 
провоцирует сопротивление у отдельных детей, что любая кон
структивная работа становится крайне затрудненной. 
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г) Наконец, следует указать на то, что отношения учителя и 

ребенка вызывают — и часто у обоих — ощущения, которые мо

гут сильно повлиять на самочувствие учителя, а значит, и на его 

педагогические успехи. 

Из многих возможностей мне хочется выделить две. 

* Тяжело больные, неизлечимые дети или дети, воспитыва

ющиеся в социальной изоляции, вызывают у опекающей их пер

соны большое сочувствие. И когда учитель видит, что практи

чески бессилен действительно помочь, он начинает считать свою 

работу вообще бессмысленной. 

* Педагог, как и любой человек, не в состоянии испытывать 

симпатию к абсолютно каждому ребенку. Определенные свой

ства характера, стили поведения или даже симптомы могут либо 

привлекать, либо отталкивать (вспомним вышеприведенный 

пример Андреаса). А это, в свою очередь, обременяет (педагоги

ческую) совесть учителя. Если он не способен признаться себе в 

своих эмоциональных реакциях, то возникает опасность, что он 

станет приписывать ребенку (или другим персонам и обстоятель

ствам) свои собственные чувства. В любом случае это подвергает 

опасности как педагогические цели, так и самочувствие учите

ля. 

2 .4. К пониманию учителем своей роли и самого себя 
Описанные трудности показывают, какое огромное значе

ние имеют ролевые конфликты и проблемы, связанные с разно

речивыми требованиями по отношению к персоне учителя боль

ничной школы. Я попытался выразить их тремя основными те

зисами. 

Тезис 1. 

Учитель больничной школы является не просто учителем, он 

является членом терапевтической группы, но это не значит, что 

преподавание как таковое здесь не играет никакой роли. Одна

ко в нем стоит видеть не коммуникативное средство, способству

ющее развитию хороших отношений, а, скорее, «психотерапев

тическую методу»: рисование, сочинения, беседы на определен

ные темы могут облегчить ребенку его актуальные трудности. 

Наконец, школа — это то место, где черпается информация для 

дифференцированной установки диагноза (особенно это каса-
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ется лечебно-педагогических отделений). Только после укреп
ления личности или при длительной госпитализации усвоение 
учебного материала можно выдвинуть на первый план. 

Больничное преподавание, как и лечебно-педагогическ 
деятельность, требует, с одной стороны, интенсивной совмест
ной работы учителя с врачами, психотерапевтами, сестрами и 

воспитателями и, с другой — твердого профессионального ог-. 
раничения по отношению к «школьным ожиданиям» — будь 
со стороны родителей или учителей основной школы. 

Тезис 2. 

Если учитель больничной школы вынужден заниматься бо 
лее чем с одним ребенком — как это обычно и бывает, то он дол
жен принимать четкое решение, какая работа и с каким имени 
ребенком в настоящий момент наиболее важна. 

Если учитель пытается в одно и то же время реализовать п 
тиворечивые цели — например, быть любящим, не наказываю 
щим партнером для агрессивного ребенка и в то же время защи
щать от него группу, то, вероятнее всего, он не сумеет ни того, 
ни другого. Очень важно ответить на вопрос, что именно следу
ет внутренне предпринять в отношении трудного ребенка, а кро
ме того, учитель должен сам для себя решить, ответственно ли 
это с его стороны по отношению к другим детям, да и к группе в 
целом сейчас целиком заняться одним ребенком или, наоборот, 
можно ли данного ребенка заставить «ждать» лечебно-педагоги
ческого контакта, а пока лишь предотвращать помехи с его сто
роны или наказывать его за выходки. 

Конфликты, которые могут возникнуть из-за индивидуаль
но ориентированного педагогического подхода к отдельном 
ребенку, образуют исходную точку следующего тезиса. 

Тезис 3. 

Главное лечебно-педагогическое задание учителя больнич 

ной школы вынуждает его в большой степени пренебречь обще

принятыми нормами работы с группой. Вместо этого у него дол

жны быть четко сформулированы обоснованные требования 

правила для каждого отдельного ребенка на каждый отдельный 

промежуток времени. 

И если он этого не сделает, то легко может случиться, что ег 

индивидуальный подход к одному ребенку другими окажется 
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онят как исключение или привилегия. Таким образом, он, во-

иервых, попадет в положение человека, который сам нарушает 

равила, что грозит потерей авторитета, а, во вторых, это может 

ызвать ревность и возмущение. Если же, напротив, (норматив-

ые) задания будут постоянно распределяться по-своему и каж-

ому заданию найдется обоснование в глазах детей (Карл чита

ет.., Габи занимается.., я не хочу, чтобы вы при этом разговари-

али, Алекс и Петер делают... и могут друг с другом советоваться, 

узи подойдет ко мне... и т. д.), тогда появится шанс, что дети 

научатся понимать взаимосвязь норм с особыми заданиями или 

индивидуальной ситуацией каждого ребенка. 

3 . К п р о б л е м е р е а к ц и й п е р е н о с а и 

к о н т р п е р е н о с а 

На семинарах, как и в рабочей группе, о которой здесь рас

сказывается, речь идет обычно, прежде всего, о том, каким об

разом можно преодолеть «трудную» ситуацию и что можно пред

принять по отношению к «трудному ребенку». Что подразуме

вается полсловом «трудный», решается рассказчиком. Возни

кает впечатление, что под «трудностью» ребенка подразумева

ется его объективный признак. В действительности же педаго

гические проблемы всегда возникают между одним конкретным 

ребенком и одним конкретным педагогом. И это касается не 

только личных черт характера, но и определенных аспектов пе

реноса: в то время, как одной учительнице трудно быть для ре

бенка «любящей матерью», другой может трудно авторитетно ус

танавливать правила и границы. Один учитель обладает талан

том привлекать к себе «беспризорных» детей в то время, как дру

гому великолепно удается работать с «закрытыми» детьми и по

могать им преодолевать свою застенчивость. 

Итак, считать ли данный случай «трудным», решают не толь

ко личность или поведение ребенка, но и поведение, способно

сти и таланты педагога. 

Эмоциональные реакции учителя зависят не только от ак
туальных интеракций, но, частично, и от его собственной лич
ности и собственной жизненной истории. Мы говорим здесь о 
контрпереносе учителя. Насколько многогранны реакции кон-
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трпереноса и насколько различно могут они влиять на ситуац 
можно проиллюстрировать следующими двумя примерами

47
. 

Сузи ходит во 2-й класс. Несколько раз вдень на нее нах 
дит «дурь» (так, по крайней мере, выражается учительница): 
она ущипнет соседку, то пересядет на другое место, то начина 
распаковывать свой завтрак или читать комикс, а то и вовсе на 
чинает дурачиться, что вызывает смех в классе. Приглашенная 
школу мать не очень удивлена — Сузи ведет себя дома точно та 
же. Она переворачивает все вверх дном, делает обычно противо
положное тому, что от нее требуется. «Полные понимания» «вра
зумляющие беседы» ничего не приносят. Учительница видит, что 
мать тоже растеряна, и сама она, так же как и мать, все время 
пытается уговаривать девочку и проводит с нею после занятий 
«задушевные беседы». Сузи полна внимания, но это ничего не 
меняет. 

В данном случае мы можем наблюдать два интересных ф 
номена: с одной стороны, Сузи переносит из семьи на шко 
хорошо отыгранный интеракциональный образец. С другой 
учительница совершенно спонтанно и бессознательно перен] 
мает роль матери. Быть непослушным ребенком означает 1 

Сузи противостоять окружающим, приобрести значимость, пр 
влечь внимание. (Почему это для нее так важно, трудно сказат 
Может быть, в семье она чувствует себя на обочине отношений...} 
И Сузи действительно по-своему добивается успеха — она ока
зывается центральной фигурой, производящей впечатление —• 
пусть даже в негативном смысле, — и это не только в семье, но и 
в школе. 

Учительница могла бы разрушить этот заколдованный круг, 

если бы обращала внимание на девочку не тогда, когда та меша

ет, а одаривала бы ее вниманием как раз в то время, когда та «ни

чего не сделала»; беседовала бы с Сузи вне занятий на «нейтраль

ные» темы или обсуждала ее «позитивные» дела, давала бы ей 

различные поручения и мн. др. И в то же время на мешающие 

маневры отвечала бы твердым авторитетным запретом. 

Таким образом учительница могла бы дать ребенку возмож

ность приобрести новый опыт: «Мне не надо мешать для того, 

чтобы меня заметили и немного оценили; кроме того, когда я 

мешаю, такое внимание все равно не приносит радости»
48
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обстоятельство, что учительница реагирует на поведение Сузи 

|очно так же, как реагирует на него мать, не корректирует, а, на

оборот, подтверждает цели такого ее поведения. Но это не обя

зательно признак недостаточной компетентности учителя. В ходе 

беседы учительница призналась, что поведение Сузи не просто 

Мешает ей, оно внушает ей и некоторый страх. Каждое утро она 

в содроганием сердца спрашивает себя, а что сегодня «выкинет» 

Iтот ребенок и это уже заранее отравляет ей предстоящий день. 

Юна боится, что не выполнит своей программы, да и страшно 

Додумать, что скажет директор о ее педагогических способнос

тях, если вдруг войдет в класс во время одной из выходок Сузи. 

Так ребенок все больше становился ее врагом, что отражалось и 

На ее профессиональном самочувствии. 

Итак, здесь мы наблюдаем типично инфантильный образец 

реакции учительницы. Вместо того, чтобы увидеть проблему 

ребенка, сделать его поведение предметом педагогической реф

лексии (можно было бы обратиться за советом к коллегам или 

^директору), она воспринимает самого ребенка как живую угро

зу и винит девочку в своих страхах перед провалом. Она обраща

ется с Сузи, как с опасной соперницей (братья и сестры, злые 

(подружки из собственного детства?), из-за которой она может 

Получить нагоняй от директора (отца, собственного учителя?). 

А ведь она могла бы увидеть в ней всего-навсего «трудного ре

бенка». Вот причина, почему ее усердие не приносит желанного 

результата. 

Сабина — очень развитая двенадцатилетняя девочка, очень 

старательна и учится великолепно. Что все же мешает учитель

нице, так это ее «безалаберность» и «зазнайство»: она порой за

бывает книги, иногда не доделывает домашние задания, а на за

мечания отвечает «с вызовом»: «Я и так все знаю!» 

Но в чем проблема? Девочке легко дается учеба и ведет она 

[себя хорошо. Учительница, однако, говорит о Сабине так, слов

но более ужасного ребенка в жизни не видела. Мало того, она 

удивляется, что некоторые ее коллеги замечательно относятся к 

девочке и даже желали бы побольше таких учеников. «Но из нее 

следует выбить ее зазнайство!» — восклицает учительница и сама 

не в состоянии найти объяснения этому своему заявлению. А тут 

еще участники группы возразили по поводу «поверхностности» 
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и «зазнайства» девочки — разве успеваемость Сабины не дока
зывает обратного? 

Через несколько недель учительница вновь заговорила о] 
Сабине. Все это время она пыталась сознательно не обращать 
внимания на то, что ей обычно мешало в ней. Наконец, учитель-] 
нице удалось, как говорится, вздохнуть свободно и ей показа-' 
лось, Сабина тоже изменилась. Во всяком случае, она удивлен
но сделала открытие, что «Сабина, оказывается, — очень милый 
ребенок». 

Со временем ей удалось еще свободнее заговорить о своих! 
чувствах и тут раскрылось, что ей постоянно чудилась насмешка 
в поведении девочки, что заставляло опасаться за свой автори-; 
тет и поэтому ненавидеть ребенка. Потом учительница вспом
нила о своей старшей сестре из детства — «лучезарной» и «вос
хитительной», на фоне которой сама она казалась себе дурнуш-; 
кой и считала, что ее никто не принимает всерьез, особенно отец.; 
И она вспомнила о той бессильной ярости, которую вызывали в 
ней насмешки отца, когда она пыталась подражать сестре. Ка-; 
жется, контакт с Сабиной бессознательно активизировал эти 
неприятные воспоминания, и учительница частично перенесла 
на ученицу аспекты своего детского представления о сестре и об 
отце. Интеракция с Сабиной приводила к проблеме, поскольку 
здесь дело касалось искаженных представлений самой учитель
ницы. 

4 . Н Е К О Т О Р Ы Е Р Е К О М Е Н Д А Ц И И . 

К А К У С Т А Н А В Л И В А Т Ь О Т Н О Ш Е Н И Я С 

« Т Р У Д Н Ы М И » Д Е Т Ь М И 

Если учитель больничной школы решил уделять каждом^ 

ребенку особое внимание, то надо — при всей индивидуально^ 

ти любого отдельного случая — подумать об основных требов 

ниях психоаналитического понимания больного ребенка. 

1. Поскольку, как мы уже знаем, ситуация больницы сгкн 

собна активизировать страхи и сделать учителя объектом пере' 

носа первичных объектных отношений, то его первейшим зад 

нием должно стать построение таких отношений с ребенком 

которые позволили бы последнему почувствовать доверие и щ 
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щищенность. Тогда склонность ребенка к переносам могла бы 
развить свои позитивные стороны, поскольку на учителя пере
носятся не только конфликты отношений с родителями, но и 
любовь («позитивный перенос»). 

2. Для того чтобы реализовать такие доверительные отно
шения, необходимо (наряду с приветливостью, серьезным вос
приятием и т. д.) хотя бы частично переработать страхи ребенка 
там, где это только возможно. А это достигается не простым уте
шением или успокаиванием («Не надо бояться!», «Это не так уж 
страшно!»), а следует конкретно говорить о содержании этих 
страхов: «Мне кажется, что ты чувствуешь себя несчастным (бо
ишься)», «Отчего ты так печален?», «Почему ты думаешь, что 
доктор сделает тебе больно?» и т. д. Если ребенок затрудняется 
ответить, можно сформулировать вопрос как предположение: 
«Ты думаешь, что мама тебя больше не любит?» и т. д. 

3. Для таких разговоров очень важно кое-что знать о ребен
ке. Учитель должен знать анамнез и в сложных случаях устанав
ливать контакте родителями и учителями его обычной школы. 

4. Только после того, как я узнаю о конкретных страхах ре
бенка, я смогу его по-настоящему утешить. Во-первых, ядам ему 
понять, что я всерьез принимаю его чувства и понимаю их. Ничто 
не портит отношений больше, чем пренебрежение к чувствам. Я дол
жен ему также показать, что я не испытываю страха. И я буду — 
насколько это возможно — объяснять ему реальное положение 
вещей, поговорю с врачом, попрошу родителей побольше пока
зывать ему свою любовь и т. д. Итак, я буду стараться принести 
ему облегчение. 

5. Для того чтобы укрепить «Я» ребенка — что касается его 
невротического поведения, сопровождающегося регрессиями, — 
очень важно предоставить ему возможность самоопределения, 
т. е. почаще разрешать ему делать то, что он хорошо умеет и что 
доставляет ему удовольствие. 

6. В преподавание следует внести дидактические методы: 
начинать всегда с тех заданий, которые легко даются ребенку, и 
продвигаться маленькими последовательными шагами. Там, где 
это возможно, привязывать учебный материал к опыту ребенка 
в больнице или к его переживаниям своей болезни. Это не толь
ко повышает мотивирование в учебе, но и учебное обхождение 
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] 
со сложной больничной ситуацией, помогает ее преодолеть, и! 
сами занятия становятся, таким образом, частью психотерапии. 

7. Что касается склонности ребенка к переносам, то на учи-1 

теля здесь ложится еще одна задача: он не должен забывать о том, 
что сопротивление ребенка, его недоверие или его агрессивность | 
относятся не лично к учителю, а выражают лишь его конкрет-1 

ные трудности и учитель в настоящий момент является всего 
лишь доступным партнером, на котором тот может разрядить-! 
ся. Если учитель об этом забудет, то он станет «играть заодно» и 
таким образом лишь усугубит неблагоприятную ситуацию. 

5 . З А К Л Ю Ч Е Н И Е 

Вместо заключительного обзора мне хочется дать еще одинН 
совет. Лечебно-педагогические задания (см. тезис 1) говорят о : 
том, что деятельность учителя больничной школы не может 
обойтись без кооперирования и обмена опытом. Как минимум 
для душевного равновесия учителя больничной школы важно 
взломать профессиональную изоляцию. Это условие непремен-
но как для продуктивной педагогической работы, так и для про- < 
фессиональной квалификации. Огромную, просто незамени
мую помощь могут оказать коллективные беседы в группах вза-
имопомощи, таких, например, как группы самопознания и су-м 

первизионные группы — особенно, что касается анализа пере- \ 
носов и контрпереносов. 

1 

«Я ТЕБЯ ПОНИМАЮ, 
НО Я ТЕБЕ ЭТОГО НЕ СКАЖУ» 

О В О З М О Ж Н О С Т Я Х П С И Х О А Н А Л И Т И Ч Е С К О Й 

ПЕДАГОГИКИ В РАБОТЕ С « Т Р У Д Н Ы М И » Д Е Т Ь М И 

Учительница начальной школы жалуется на своего ученика, 
который «осложняетей жизнь». Первоклассник Норберт вообще 
не был подготовлен к тому, чтобы подчиняться школьным пра
вилам, а это — несмотря на хорошие способности — уже через 
Несколько недель привело к отставанию в успеваемости. Он не
внимателен, разговаривает на уроках, распаковывает свой завт
рак («я хочу есть»), встает с места, смотрит в окно, забирается на 
радиатор, разглядывает комиксы. Но если же учительница стоит 
рядом и занимается исключительно с ним, он с удовольствием 
делает все, что от него требуется. «Собственно, он очень милый 
мальчик, — задумчиво заключает свое повествование фрау М., — 
не агрессивен и обижается, если ему делают замечания. Просто 
это тот ребенок, который требует неразделенного внимания и, 
если я занята с другими, то он добивается своего тем, что начина
ет шалить. А когда еще и другие смеются его выходкам, он, оче
видно, чувствует себя полностью вознагражденным. Это значит, 
что в такие моменты между нами разражается настоящая борьба 
за власть». Подумав, она добавляет: «Хотя, мне кажется, я ему 
нравлюсь». Но на мой вопрос, как именно она реагирует на пове
дение Норберта, учительница отвечает: «Вначале я вежливо про
шу его не отвлекаться, что, как вы понимаете, обычно ничего не 
приносит. После нескольких замечаний, когда я окончательно 
чувствую свое бессилие, я пишу замечание в дневник. Иногда я 
наказываю его за его выходки, но чаще всего стараюсь просто их 
не замечать — ведь это все равно бесполезно...» Последние слова 
она произносит совсем подавленным тоном. 

Учительнице М. 35 лет и она относится к той (растущей) ка
тегории заинтересованных молодых учителей, которые всерьез 

119 



принимают свои педагогические обязанности, не ограничива 

ясь лишь выполнением дидактических задач, и за подобным 

дисциплинарными осложнениями они способны увидеть про 

блему ребенка. И они обладают даром идентифицировать себя с 

ребенком и спонтанно понимать психическое содержание его 

поступков. Фрау М., кроме того, посещает занятия супервизи-

онной группы
49

, что вооружает ее также и теоретически. 

Это эмпатическое понимание, по свидетельству психоана

литически-педагогической литературы, являет собой точку со

прикосновения между психоанализом и педагогикой. Поскольку, 

психоанализ облегчает учителю понимание детской души и ти

пичных для нее внутренних конфликтов, то и внедрение психо

анализа в педагогику подготавливает дорогу соответствующим! 

педагогическим мероприятиям. В данной работе мы поговорим 

о том, как именно это понимание можно превратить в практи-; 

ческие действия. Трудность этого намерения хорошо видна на; 

примере учительницы М. Само собой разумеется, школьные за-> 

нятия немыслимы без соблюдения определенного порядка и учи

тельница обязана требовать его соблюдения. Но это, как мы ви

дели, не мешает ей понять личные трудности Норберта: маль

чик нуждается в неразделенном внимании и за его «непослуша* 

нием» скрывается глубокая обида. Но как реагирует учительни

ца на поведение этого ученика? Прежде всего, похоже на то, что 

соблюдение порядка она считает не непреложностью, а чем-то^ 

что можно то ли соблюдать, то ли нет. А чем она отвечает на по-: 

требность мальчика во внимании и личной симпатии? Она его! 

игнорирует, наказывает, делает замечания и, таким образом, на«1 

носитлишь новые обиды. И она не только оставляет ему иллю* 

зию, что соблюдение границ дело не столь уж обязательное, она 

также никак не показывает, что она его, несмотря ни на что, по-4 

нимает, и он ей даже симпатичен*. 

* Для российского читателя необходимо пояснить, что для австрийм 

кой начальной школы в последние десятилетия очень характерны чрезвьи 

чайно либеральные отношения между учителем и учениками, вплоть до того,: 

что дети обращаются к учителю на "ты" и т. д. Г. Фигдор в своих работах не 

раз подчеркивает необходимость твердой, авторитетной позиции педагога И! 

воспитателя, что ни в какой степени не должно мешать пониманию ребенке! 

и добросердечным с ним отношениям. "Авторитетную" позицию не с л е д е 

смешивать с "авторитарной". О вредности последней также не раз говори
-
™ 

у Фигдора. (Прим. перев.) 
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Подобное мне не раз приходилось наблюдать и у родителей: 
они тоже часто, великолепно понимая ребенка, стараются ни в коем 
случае этого не показать. Более того, ихдействия нередко демонст
рируют обратное их чувствам. Порой они злятся, несмотря на то, 
что сочувствуют ребенку, делают ему выговор, на самом деле нахо
дя его поведение забавным, или же сдержанно говорят: «Это очень 
печально», на самом деле лопаясь от негодования. Или же наша учи
тельница вежливо просит: «Пожалуйста, будь любезен...», когда на 
самом деле она требует от ребенка определенного поведения и не
выполнение своего требования «записывает на его счет». 

Итак, эту воспитательную позицию, которую я выразил сло
вами: «Я тебя понимаю, но я тебе этого не скажу», можно до
полнить так: «Я не скажу тебе и того, что я думаю и чувствую на 
самом деле!» 

Взаимодействие между психоаналитическим пониманием и 
педагогическими действиями — основа психоаналитической 
педагогики. Поэтому такие учителя, как фрау М. (и именно они, 
как ни странно, в гораздо большей степени, чем известные нам 
«авторитетные» учителя), заставляют задаваться вопросом о воз
можности применения психоанализа на педагогическом поле дей
ствия. Но и все же на основе своего опыта работы с учителями и 
воспитателями (как руководителя супервизионных групп) я могу 
положительно ответить на этот вопрос и описать те условия, в 
которых компетентность психоанализа становится очевидной. 

Начинается все с вклада, который уже сделан психоанали
зом в понимание истинных задач педагогики. В заключение этой 
статьи я покажу модель психоаналитически-педагогической су-
первизионной группы, которая представляется мне вполне при
годным средством для совершенствования способностей учите
ля в разрешении проблем так называемых трудных детей — и это 

I в обычной школе, во время обычных занятий. 

1 . П С И Х О А Н А Л И З И Ш К О Л А 

1.1 Обзор материалов исследований 

В основном психоаналитические исследования в школе зат-

I рагиваюттри главных вопроса. Это: 
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а) исследование психодинамики (патогенез) особых трудно

стей детей. В имеющихся работах школьные проблемы рассмат

риваются в качестве симптомов и в них (на примере клиничес

ких случаев детского анализа) показано, что отставание в успе

ваемости, а также недисциплинированность, агрессивность, 

лень, страх перед экзаменами и пр. чаще всего являются выра

жением бессознательных конфликтов или проявлением невро

тических образований
50

; 

б) анализ доли участия самой школы в актуализации душев

ных проблем (и школьных трудностей). Основная тема этого 

анализа — тот особый вид редуцирования, которому подверже

ны социальные отношения в рамках школы, когда учащиеся 

рассматриваются не как отдельные личности, а оцениваются в 

зависимости от их соответствия представлениям о нормах пове

дения. Нормы эти весьма односторонни, это прежде всего — 

дисциплина, рациональность и успеваемость, в то время как вле

чения, эмоции (доверие, привязанности, радость и т. д.), лич

ные переживания и потребности либо остаются без внимания, 

либо просто подавляются. Но и учитель кажется безликим но

сителем функций, не имеющим собственных интересов. На пер

вое место ставятся хорошая память, репродуцирование и теоре

тическая компетентность — в противовес фантазии, изобрета

тельности, самостоятельности и аффективной коммуникации. 

Для товарищества и кооперации между школьниками вряд ли 

находится место; в исключительной ориентации на успеваемость 

конкуренция между учениками становится единственной тер

пимой, а порой и приветствуемой формой отношений
51

. Сло

вом, школа в полной мере ориентируется на формирование того 

характера, который в психоанализе называется ригидным
52

, тре

буя и закрепляя в школьниках определенные черты или даже 

провоцируя множество конфликтов, которые, в свою очередь, 

выражаются в школьных трудностях. (И не только это); 

в) и наконец, психоаналитики рассматривают душевные на

грузки, неизбежные в профессии учителя. Его понимание себя как 

педагога в большой степени зависит от собственных пережива

ний детства, особенно с учителями, как и вообще носителями 

авторитета. Через поведение школьников активизируются его 

собственные — когда-то уже отраженные — импульсы влечений, 
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а вместе с ними активизируется и страх. Таким образом, этот бес

сознательно усиленный страх перед чиновничьим авторитетом 

может сделать подчинение школьников экзистенциальной не

обходимостью для учителя. Следует также учитывать зависимость 

применяемых стратегий поведения (привязанности, авторите

ты) от вида детских фиксаций и мн. др. Результаты данных ис

следований ясно говорят о том, что учитель — на основе своего 

авторитета по отношению к детям, с одной стороны, и своей 

зависимости от начальства и родителей с другой, — попадает в 

ту ситуацию, которая как нельзя лучше располагает к оживле

нию инфантильных конфликтов
53

. Все это очень легко может 

(бессознательно) исказить свободу его действий. За фасадом от

стаивания
54

 им определенных педагогических идеалов и целей 

или за «воспитательным стилем» часто скрывается бессознатель

но детерминированный образец действий. Но, если учитель от

кажется от этого образца защиты, то будет постоянно чувство

вать себя неуверенным и перегруженным. 

1.2. Психоанализ предлагает реформы 

Соответственно этим трем группам патогенных факторов, в 

широком смысле слова (школа и внешкольная социализация, 

школьная организация; и школьный план и личность учителя), 

предложения или попытки претворения психоаналитических 

познаний в практику тоже идут в трех направлениях: 

а) школьная проблема как симптом. 

Известно, что поступление в школу или перемена школы 

представляет собой значительное событие в жизни ребенка. Это 

в большой степени способствует выражению латентных психи

ческих конфликтов, а также нарушению развития или функци

ональному дефициту, что, в свою очередь, выражается в школь

ных проблемах. Поэтому следовало бы разработать такие психо

логические и соответственно им терапевтические меры
55

, кото

рые позволили бы хотя бы частично себя реализовать; 

б) школа как «ригидно-невротический институт». 

С одной стороны, расширение психогигиенической заботы, 

казалось бы, вполне приветствуется, но с другой — эта забота 

лишь способствует усилению тяготения школы к отрицанию соб-
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ственной роли в возникновении школьных трудностей. Если 

раньше ответственность с «плохих» и «трудных» детей перекла

дывалась на их родителей, то сейчас намечается тенденция адре

совать ее психологам-специалистам. Эта практика напоминает 

известный в психоанализе механизм защиты, который позво

ляет школе оставаться такой, какая она есть, освобождая себя от 

укоров совести. В действительности у наблюдателя — во всяком 

случае, что касается моих наблюдений в Вене — создается впе

чатление, что за последние десятилетия напряжение не только 

не ослабилось, а, скорее, наоборот: требования успеваемости и 

нагрузки в начальной школе усиливаются все больше. Создается 

впечатление, что «психопатологизация» школьных трудностей 

понимается либо неверно, либо чересчур ограниченно. А невер

но или ограниченно это понимание потому, что школа не видит 

своего собственного участия в проблемах, а значит, от нее скры

ты и шансы их преодоления; 

в)учителя. 

Поскольку внутренняя школьная система устойчиво против 

востоит всякому критическому анализу, надежды психологичес-' 

ки ориентированных педагогов нацелены лишь на повышение
1 

образования и квалификации учителей, что в первую очередь 

касается: 

— освоения определенных основ знаний глубинной психо->| 

логии, призванного помочь пониманию скрытых психодинами

ческих причин школьных трудностей и повседневных школь

ных интеракций
56

; 

— что касается «ригидного» характера школы, то следует раз-' 

работать мероприятия дидактического характера, которые по

зволили бы так модифицировать структуру отношений и соот-
; 

ношение между интересами школьников и учебным материалом,' 

чтобы «принуждение», которое испытывают не только школь-' 

ники, но и учителя, смягчилось и вместе тем чтобы уменьши-' 

лась опасность актуализации внутренних конфликтов и появи

лись шансы их переработки в рамках занятий. И все это должно 

произойти без необходимости изменения институциональных 

структур. 

Зингер придает огромное значение личным отношениям 

между учителями и учащимися. Он предлагает для установления 
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таковых использовать до пятнадцати минут времени перед на
чалом занятий. Если, предположим, школьнику до этого каза
лось, что учитель «просто какой-то нелюдь», то такие «парт
нерские» встречи могут исправить его впечатление. В свою оче
редь и учитель может поближе узнать учеников, которые ему 
«не очень нравятся». «Если я с кем-то поговорил по душам, то 
Ьять минут спустя я не смогу этого человека задеть или оби
деть... Это одинаково относится и к ученикам, и к учителю». С 
подобными же аргументами выступает и Хельбиг. Он предла
гает не требовать от учеников работы, а работать с ними вмес-
\те. В психоаналитической терминологии это именуется: дать 
учащимся возможность перенять рабочую позицию путем 
[Идентификации себя с (любимым) учителем, а не путем испол
нения (абстрактных) требований "сверх-Я". Разъяснению со
циальных конфликтов способствует также «конфликтный 
урок», практикуемый Имхофом, который напоминает инди
видуально-психологический школьный эксперимент О. Шпи-
ия

57
. Необходимо постоянно заинтересовывать школьников 

учебным материалом, давать им возможность проявлять спон
танность и самостоятельность, а также приобретать навыки ко
оперирования

58
 . 

— Опыт работы показывает, что чисто интеллектуальным 
щутем невозможно приобрести ни глубинно-психологических 
дознаний, ни опыта. Кто не распознал своих собственных бес
сознательных позиций, тот вряд ли в состоянии понять их в дру
гих. Таким образом, если конфронтация с учениками затрагива
ет личные внутренние конфликты учителя, он едва ли будет в 
состоянии просто так отказаться от своей позиции безликого 
Ьвторитета и от своего безукоризненного следования жесткому 
учебному плану (включая детальную подготовку к занятиям). 
Поэтому самопознание учителей стоит в центре требований пси
хоаналитического повышения образования. Но поскольку ожи
дание, что все учителя смогут подвергнуться психоанализу, не
реально, то следовало бы, по меньшей мере, повсеместно созда
вать группы самопознания, способные объединить образование 
и практику. Для того 

— чтобы, с одной стороны, учитель сумел увидеть пробле
мы школьников, 
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— и, с другой — чтобы ему удалось выиграть дистанцию п 
отношению к своим собственным спонтанным реакциям и ис 
пользовать альтернативные возможности разрешения возника 
ющих проблем

59
. 

2 . Т Р У Д Н О С Т И П Е Р Е Х О Д А 

О Т П О Н И М А Н И Я К П Е Д А Г О Г И Ч Е С К И М 

Д Е Й С Т В И Я М 

I. Понимать это вовсе не значит ставить диагноз. Не забы 
вать об этом — очень важно. Во-первых, в рамках школьноГ 
жизни нет возможности установить более или менее четкий ди 
агноз определенного поведения или нарушения. Кроме тог? 
учитель не обладает для этого достаточной квалификацией. В^ 
вторых, от такого диагноза все равно нет практической пользы
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Гораздо важнее понять актуальную психодинамику, манифеста 
рующую в «симптоме» и играющую столь важную роль в отно 
шениях между учителем и учащимися, а также между школьни 
ками. Я опираюсь на те соображения, что любой предметные 
процесс обучения базируется на социальной структуре отноше 
ний, которая может влиять на него то ли созидательно, то ли сдег 
живать его развитие. Каждый урок приносит учителю новую т 
лику знания о своих учениках, а учащиеся узнают кое-что о св 
ем учителе. Таким образом, любой преподавательский акт име 
свои специфические субъективные аспекты

61
 . 

Учительница М., как мы видели, очень хорошо разобралас 
в эмоциональных проблемах Норберта. Мальчик не в состояние 
«функционировать» в одиночку, на слишком большом отдале
нии от любовного объекта. Поэтому школьная работа приобре
тает для него первичное значение близости или дистанции, в за
висимости от чего он чувствует себя то ли любимым, то ли по* 
нутым. Чего не поняла фрау М., так это собственного своего эм 
ционального участия в данной интеракции. В ходе беседы в ( 
первизионной группе ей стало ясно, как она симпатизирова 
Норберту, более того, она внутренне восхищалась его детско 
независимостью и ей самой в детстве — а сама она была чрезв 
чайно послушным ребенком — хотелось обладать такой же вн 
ренней свободой. И тогда она изрекла очень знакомую нам ф 
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•у: «Теперь я вижу, что проблема заключается не только в Нор-
(ч'рте, но и во мне! Но что мне делать?!» 

Каждый руководитель супервизионной группы знает, как 
Следует поступать в тех случаях, когда вопрос привлекает всеоб
щее внимание. Самое нежелательное — это принять на себя роль 
советчика. Ни в коем случае не следует, концентрируясь на раз
решении одного конкретного случая, выпускать из виду всю 
^объемность вопроса. Итак, следует подумать, возможно ли на 
* данном конкретном примере продемонстрировать процесс пси
хоаналитически-педагогического исследования проблемы в це
пом. 

II. Трудности психоаналитика в оценке определенного педа
гогического действия заключаются в принципиальном различии 
Практики психоанализа и педагогики. Несмотря на известные 
Трудности, неизбежные в психоанализе, совместная работа пси
хоаналитика и анализируемого, освобожденная от других чрезвы
чайных целей (в отличие от школьной ситуации), предпринима
ется для того, чтобы изучить материал, поставляемый анализиру
емым. В рамках школьных занятий такое невозможно. В ходе пси-

оаналитаческих сеттингов есть возможность «переработать» со
противление пациента, а его частичные регрессии, то есть вре
менное ослабление функций "Я", нередко даже приветствуется. В 
школе же, судя по всему, требуется как раз обратное. Да и такой 
Чувствительный инструмент психоанализа, как толкование бес
сознательных мотивов и представлений, для учителя — по при
чине отсутствия у него специального образования — остается не
досягаем. Поэтому можно легко понять «страх соприкоснове
ния»

62
 , возникающий между психоанализом и педагогикой: тот 

и другая желают сохраниться, ничего в себе не меняя. 

III. Мы уже говорили об отделении терапии от преподавания. 
Обратная тенденция развития проявляется тем не менее в попыт
ках интеграции. Конечно, не должно удивлять, что внедрение 
Психологических познаний в педагогические действия до сих пор 
производилось, в первую очередь, в спецшколах и в области со
циальной педагогики. Педагогический принцип ориентации на 
отдельного ребенка здесь сталкивается с гораздо меньшим сопро
тивлением самого института. Положительную роль — и не толь-
' о для учащихся, но и для учителей — здесь играет повышенная 
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свобода дидактических возможностей и частичное выпаден 

жесткого давления требований по отношению к успеваемости, 

спецшколах классы меньше, поэтому личные отношения стро 

ся легче и учителя больше заинтересованы в помощи детям. В 

ношении времени и материального обеспечения там тоже де 

обстоит лучше, поэтому и условия для работы групп самопозна 

ния там благоприятнее. 

Эти школьные эксперименты простираются от опыта Б 

нфилда и Айххорна
63

 до сиротских домов и спецшкол для дет 

с нарушениями развития. Поддерживает эти эксперименты и 

тенсивная терапевтическая работа, проводимая специалы 

подготовленными учителями, а также возможность больше 

подвижности в оформлении занятий, включая высокую инд 

видуализацию не только в области познаний, но и в облас 

эмоциональных отношений. Здесь огромное значение прио 

ретают ролевые игры, активное оформление занятий, испол 

зование историй, сказок и т. д
64

. 

IV. Какие задачи ставит перед собой консультант-психоан" 

литик (супервизор) в работе с учителями обычных школ, перея 

вающих проблемы с «трудными» детьми? Достижение более) 

бокого понимания проблемной ситуации поможет учителю на 

ти такие формы действия, которые будут способствовать рассла~ 

лению ситуации. Ведь в каждом действии заключено определе^ 

ное психическое значение, так что расширение или модифик" 

ции понимания неизбежно приведут к изменению стратег 

действий
65

. Однако было бы чересчур поспешно одно это ра 

сматривать как психоаналитический вклад в педагогические не 

ствия. Аналитик, ограничивающий свою консультативную де 

тельность достижением со стороны учителя понимания ситу 

ции, хотя и вносит вклад в разрешение проблемы, но — пробл 

мы учителя, а не ребенка! Педагогу в результате, может быть, 

удастся легче переживать помехи со стороны ребенка, но пом 

жетли это ребенку, вопрос остается открытым. Партнером с 

первизора является, собственно, учитель, а не ребенок. Цель с 

первизионных групп — психоаналитическая консультация 

ловека, который борется с трудностями на своем рабочем мес 

(В данном случае мы говорим об учителях, но это может быть 

человек любой другой профессии.) Такай форма консультац 
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се же не педагогика. Но она должна ориентироваться и на пер-

пективы участия ребенка в дальнейших интеракциях. Иначе нам 

ришлось бы, по всей вероятности, удовольствоваться приме-

ением психоаналитической педагогики лишь на терапевтичес-

и-педагогическом интеграционным поле спецшкол. Или для ее 

недрения потребовалось бы некоторое изменение обычной 

Школьной системы. 

3 . О В О З М О Ж Н О С Т Я Х П С И Х О А Н А Л И Т И Ч Е С К И -

П Е Д А Г О Г И Ч Е С К О Й Р А Б О Т Ы С « Т Р У Д Н Ы М И » 

Д Е Т Ь М И В Р А М К А Х О Б Ы Ч Н Ы Х Ш К О Л Ь Н Ы Х 

З А Н Я Т И Й 

Предположим, что психоанализу удастся предоставить в рас-

оряжение учителя сведения о том, как следует обращаться с 

трудными», то есть недисциплинированными детьми
66

, не вы-

уская из виду ни проблему ребенка, ни свои педагогические 

адачи по воспитанию в нем самостоятельности и чувства ответ

ственности
67

 . Но перед этим следовало бы надо ответить на три 

опроса, а именно: 

1) как можно согласовать нормы преподавания учебного 

атериала с принципиальными педагогическими и психоанали

тическими действиями; 

2) какое место занимает изменение личности в системе пси-

оаналитического теоретического задания; 

3) какую «технику», то есть какой вид интервенции следует 

рименить, чтобы он не выходил бы за рамки компетентности 

чителя и не ставил бы под угрозу цели преподавания? 

3 . 1 . Ксогласованию норм преподавания и принципов 
педагогических или психоаналитических действий 

В одной из своих статей Датлер удачно дифференцировал 
Проблематику «нарушений поведения». По его мнению, эта ка
тегория не педагогическая (что касается оценки развития само
стоятельности и чувства ответственности в школьниках), и не 
(глубинно)психологическая, то есть такая, которая может что-
то поведать о личности ребенка или стоящей за его поведением 
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психодинамике. Нарушения дисциплины это всего лишь вне? 
шние проявления, свидетельствующие о том, что ребенок И 
подчиняется (принудительной) системе школьных занятий. 

Это противоречие субъективное отражается во внутренне!^ 
конфликте учителя: он, казалось бы, должен решить вопроса 
идентифицировать ему себя с (нарушающим дисциплину ! 
школьником или же с нормами преподавания. Если он пытает-] 
ся понять ребенка, то невольно частично идентифицирует себя;! 
с ним. Однако это часто ведет к отказу от собственной власти щ 

власть не признается им больше как часть его собственной пер-] 
соны, его функции как учителя, а воспринимается им как оли-г 
цетворение институционального принуждения. Это ведет к 
тому, что идентификация со школьником из частичной превра
щается в полную и учитель бессознательно репродуцирует в себе| 
сопротивляющегося порядку школьника. Из этого можно сде-в| 
лать вывод, что нарушения поведения — симптом не только ре
бенка, но и учителя. Иными словами, ребенок становится носи-! 
телем симптома «авторитарного» конфликта учителя, а в качен 
стве симптома учителя нарушение поведения несет в себе уже все 
признаки невротического компромисса. На примере учитель-! 
ницы М. мы видели, что она даже не пыталась установить для] 
Норберта определенные рамки, а ограничиваясь просьбами или] 
игнорированием, она на самом деле отрицала свою собственную 
власть. Тем, что она спускала Норберту его выходки, она бессоз-! 
нательно заключала компромисс между своими собственными] 
желаниями (живущими в ней со времен давно оставшегося п^Г 

зади собственного детства), которые репрезентировал мальчи 
и требованиями института: сознательно она все-таки осужда 
его поведение. И это именно та лабильная конструкция, ко 
рая не позволяла ей дать ребенку почувствовать, что она его п 
нимает и он ей даже симпатичен, хотя она и считает непрело 
ным выполнение своих требований. Но, если дать ей возмо\ 
ность осознать этот свой внутренний конфликт, она конечно " 
сумеет найти для него решение. В основе фундаментального про 
тиворечия между педагогическими требованиями и принцип 
пами преподавания лежит некое учебно-теоретическое недора
зумение, связанное с фальшивой стигматизацией авторитетаЩ 

власти как чего-то принципиально непедагогического. Выража-; 
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ся это в отождествлении формул: «утверждение норм препо
давания» и «нормализация персоны ученика (что касается соблю
дения общественных норм)». Но понятия эти, собственно, ста-

| Повятся тождественными лишь тогда, когда требование спокой
ствия , внимательности, прилежности, выполнения распоряже
н и й учителя относится не только к уроку, но вообще ко всей 
" изни ученика. С другой стороны, тождество это утрачивает 
вою силу, если учитель классифицирует школьные требования 

не в качестве непреложной нормы, а в качестве правила, а прави
лам, как известно, полагаю простейшие объяснения. Кроме того, 
их актуальная необходимость заставляет признать функции того, 
кто эти правила устанавливает, то есть в данном случае персоны 
тителя. Такая позиция позволяет, в общем понимая значение 
Действий ученика, нарушающего дисциплину в классе, тем не 
" енее твердо их запрещать. Например, «О, Алекс, я вижу у тебя 
егодня совсем нет настроения писать... Меня тоже не всегда ра-
уетто, что мне приходится делать, но нужно есть нужно! Иначе 
втра у тебя будет еще больше работы, а это будет еще менее ра-

остно». Или: «Я не сомневаюсь, что книжка у тебя под столом 
чень интересная и это очень хорошо, что ты любишь читать, 
о, к сожалению, я не могу разрешить тебе это делать во время 

рока». 

Однако если взглянуть на сегодняшние школьные будни, то 
можно легко заметить размывание реального соотношения вла
ги и попытки маскировки фактической несвободы ученика под 
нравственные» нормы. Многие учителя, вместо того чтобы от-
ать себе отчет в том, что они наделены известной властью и 
меют право ее использовать, ожидают, что дети сами будут «по-
ушными», «хорошими», «прилежными» и т. д. Но, если я — 

ак учитель — склонен не принимать всерьез свою власть, то я 
е смогу и воспринять сопротивление ученика как (в общем-то 
онятную, несмотря на запрет с моей стороны) оппозицию про-
ив системы, а стану принимать ее как выпад против меня. А 
менно, против меня лично, а не против меня как носителя оп-
"деленной функции. Ведь мне ничего не хочется знать о том, 

|Что я являюсь носителем той функции, которая потенциально 
I направлена против желаний ребенка. И поскольку человек я, в 
I общем, хороший, и к тому же я прилагаю столько сил на благо 
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моих учащихся, то нарушающий порядок школьник начинав! 
казаться мне неблагодарным и отвратительным, а я сам себе 4 

«невинной» жертвой. Так я начинаю чувствовать себя человеком 
с которым обращаются заведомо незаслуженно плохо, т. е. я на 
хожусь в типично детской позиции чувств. 

Это и объясняет так называемый «эффект ножниц»: полнь" 
понимания, проникнутый проблемами ребенка взрослый, к 
торого мы видим на занятиях супервизионной группы, поздн 
во время урока, по отношению к тому же ребенку превращаете 
в учителя, целиком подвластного своим собственным инфан 
тильным и протестующим реакциям. 

Учитель, в общем, должен быть подготовлен к «двойствен 
ности» своей роли, а именно: он должен знать, что он челове 

стоящий на своих определенных позициях и имеющий свои со 
ственные потребности, но тем не менее готовый понять и при 
знать права ребенка, и в то же время он и учитель — представи 
тель «принудительного» общественного института, которы" 
обязан придерживаться определенных правил. Следовательн 
он обязан взять ответственность на себя, а не перекладывать е 
на детей. И эта «надежность порядка» имеет свои неоценимы 
положительные стороны, именно она должна помочь в стро 
регламентированной школьной жизни найти ниши, которь 
позволили бы, вместо обычно принятой коммуникации ме 
учеником и учителем, найти место для коммуникации ме 
«полным» взрослым и «полным»ребенком

68
. Таким образом, уч 

тель дает детям возможность приобрести рабочую позицию 
позицию сознательного подчинения правилам через персонал 
ную идентификацию (не в последнюю очередь, с нравящимс 
тебе объектом), а не через абстрактное — детерминированн 
страхом — усвоение норм. 

• I Ь • 'ш 

3.2. Изменение личности с психоаналитической 
точки зрения 

Изменения, которых достигает в пациенте психоаналитичес 
кая терапия, чаще всего находят свое объяснение внутри топи 
ческой модели как результат становления сознательными неког, 
отраженных в результате защиты и, следовательно, бессознател 
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мых конфликтов
69

. Поскольку аналитику весь этот процесс ка
жется привязанным к психоаналитическому сеттингу, то достиг
нутые вне аналитического лечения заметные изменения поведе
ния (в соприкосновении с бессознательными конфликтами) едва 
Ли кажутся ему объяснимыми иначе как репрессивным принуж
дением («педагогика») или он считает, что они затрагивают лишь 
пределенную область за счет комплекса личности (терапия по-
едения). Иными словами, воспитание, строящееся лишь на 

Похвале и наказании, имеете психоанализом столь же мало обще
го, как и десенсибилизирующая терапия поведения. Если же 
аналитический лечебный процесс оценивать по его результату, 

о можно увидеть, что и для педагогики открывается возмож
ность применения действий, которые могли бы называться как 
Терапевтическими, так и психоаналитическими. Датлер

70
 в сво-

|ей статье о работе Цуллигера «Освобожденный от толкований 
детский анализ» указывает, что действия Цуллигера, описанные 
им в этой работе, выходят далеко за пределы того, что он сам 
осознает. В то время, как сам Цуллигер говорит о «психоанали
тическом внушении»

71
, которое использует магически-анима-

лическое мышление ребенка, Датлер показывает, что в результа
те интервенции Цуллигера достигается влияние на репрезентацию 

ребенком себя и объекта или ее корректировка. То есть у ребенка 
создается определенное внутреннее представление о себе самом 
и персонах его мира. Но и классический анализ, в конце кон
цов, и не стремится ни к чему иному, как к работе пациента над 
самим собой через привнесенную извне созидательную интер
венцию. 

Если слово «влияние» окончательно заменить словом «кор
ректировка», то в действительности будет найдена концепция 
действий, которую можно назвать как психоаналитической, так 
и педагогической. Под «корректировкой репрезентации себя и 
объекта» имеется в виду то, что заботой учителя становится ис
правление в ребенке (искаженных путем переноса первичных 
объектных отношений на школу) представлений о себе, об учи
теле и об одноклассниках, т. е. эти представления должны стать 
соответствующими действительности

72
. В этих рамках очень важ

но обосновать признание учителя в качестве личности и в каче
стве того, кто наделен реальной властью. В результате один уче-
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ник поймет, что, хоть учитель и требует от него в настоящий 
момент соблюдения определенных правил поведения, но этб 
вовсе не значит, что от него требуется всегда «быть таким». Дру
гой поймет, что образец его первичных объектных отношений 
не годится для этого случая, потому что персона, которая стоит 
перед ним, не только «как отец» или «как мать», но это еще и 
учитель. Если этого недостаточно, то следует предпринять даль
нейшие «корректирующие» интервенции. Об этом пойдет речь 
дальше. 

3.3. К«технике» психоаналитических интервенций 

I. Основной инструмент психоаналитика — толкование — 
для педагогов, в общем, недоступен. Толкование — инструмент 
весьма чувствительный и направлен он на бессознательное зна-' 
чение поставляемого пациентом материала, относящегося к от
раженным в результате защиты инфантильным влечениям. При 
неверном использовании толкование может либо усилить сопро
тивление, либо привести к прорыву страхов, что подвергнет 
опасности всю организацию "Я". Толковательный процесс шн 
этому требует долгого времени и серьезной соответствующей 
подготовки. Для учителя обычной школы то и другое недоступ
но. 

Часто не принимается во внимание и тот факт, что станов
ление сознательными инфантильных влечений представляет со 
бой итог долгого и трудного процесса, в котором аналитик 
анализируемый медленно, шаг за шагом продвигаются к бессоз 
нательным возбудителям влечений. Этот процесс делится над
вое: от «сейчас и здесь» пациента назад в его прошлое и от по-: 
верхности его сознания через сопротивление и латентное содер
жание чувств к скрытым желаниям. Если каждое замечание ана
литика, призванное помочь анализируемому на этом пути

73
,' 

характеризовать как «толкование», то можно различить четыр 
его стадии

74
: 

* «конфронтация» анализируемого с тем «образцом дей
ствий», который он постоянно повторяет по различным пово
дам. Она обращает внимание пациента на то, что его — сознав 
тельно вполне объяснимые — действия касаются не только ре-
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ального повода, а являются также результатом — пока неизвест
ного — «образца переживаний»; 

* «выяснение» чувств, стоящих за действиями и сообщения
ми анализируемого; 

* наконец, «толкование» в более узком смысле слова: раскры
тие бессознательных желаний; 

* поскольку одноразовое толкование почти никогда не дос
тигает желанного длительного изменения в чувствах анализиру
емого, раскрытые комплексы должны быть снова и снова «пере

работаны» в применении к различным ситуациям. 

II. Первые два шага толкования, а именно «конфронтация» 
и «выяснение», представляют собой форму интервенции, кото
рая, во-первых, в состоянии кратчайшим путем «образумить» 
школьника, который мешает во время урока (под «образумить» 
я имею в виду вклад в корректировку репрезентации себя и 
объекта). И, во-вторых, что особенно важно, в ситуации препо
давания это доступно чаще, чем в терапии, и учителю не так труд
но будет этому научиться. Следует учесть, что сложности анали
тика заключаются в том, что поведение пациента и его чувства 
находят выражение лишь в его рассказах и нередко подвергают
ся искажению по причине его субъективных переживаний. Кро
ме того, аналитик должен уметь почувствовать, что в рассказе 
анализируемого служит сопротивлению и что представляет со
бой закодированное послание о чувствах пациента по отноше
нию к аналитику или к терапии и пр. Все эти сложности отпада
ют здесь сами собой, поскольку учитель непосредственно видит, 

что делает ученик, и он в состоянии «уловить» его чувства. Учи
тель может также исходить из того, что любая помеха содержит в 
себе определенное «послание» школьника учителю. 

Иными словами, возвращаясь к заглавию данной статьи: 
учителю предлагается сказать ученику, что он видит и понимает. 

Вернемся к нашему примеру. Норберт требует от своей учи
тельницы нераздельного внимания. Это чувство свойственно 
обычно маленьким детям, которые лишь тогда воспринимают 
мать «доброй» (любящей), когда она здесь и посвящает себя ре
бенку. Для шестилетнего мальчика это, скорее, незрелое пред
ставление о матери, и он, по всем признакам, переносит его на 
учительницу. Фрау М. могла бы сказать: «Норберт, я знаю, если 
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я не стою около тебя, тебе не хочется писать. Я бы с удоволь
ствием побольше заботилась о каждом из вас, но это невозмож
но. Я сейчас поговорю с Моникой, а потом подойду к тебе. Пиши 
пока... потом мне покажешь...». Или так: «Ты всегда очень хоро
шо работаешь, если я рядом. Если же я занята с другими, ты ра
зочарован и хочешь меня разозлить. Я бы с удовольствие уделя
ла каждому из вас побольше времени, но...» и т. д. 

В результате учительница помогла бы мальчику задуматься 
о своем поведении и сказала ему, что понимает, каким покину-: 
тым он себя чувствует в те моменты, когда он не находится в цен
тре ее внимания. Таким образом, она смогла бы немного откор
ректировать в глазах ребенка свой образ, который явно перене
сен с матери. И она сказала бы ему, что — в отличие от матери -л 

учительница обязана думать обо всех детях, однако он ей тем не 

менее очень симпатичен даже тогда, когда она не стоит около него. 
III. Итак, учитель старается «раскодировать» послание, зак

лючающееся в постоянно повторяющихся действиях ученика и 
таким образом раскрыть внутреннюю картину, которую создает 
школьник о себе и учителе (репрезентация себя и объекта). Если 
это удалось, то можно предпринять дальнейшие шаги по исправ
лению этой картины. 

В поведении Норберта заключен и еще один аспект пред
ставления о себе самом, который можно выразить так: «Если я 
не привлекаю всеобщего внимания, то меня никто не замечает. 
Обо мне никто не позаботиться добровольно, я должен сам об
ращать на себя их внимание!». То, как реагировала учительница, 
не только не опровергало, а, напротив, как раз подтверждало его 
взгляд. Фрау М. была очень рада, когда мальчик вел себя непри
метно и «опасалась (по ее выражению) разбудить зверя». Очень 
важно было исправить представления Норберта, но она ограни
чилась лишь тем, что распознала мотив его поведения. А ведь 
изменений можно было бы добиться уже тем, что она время от 
времени улыбнулась бы мальчику без особого повода, положила 
ему руку на плечо, когда обращается к классу, предлагала бы ему 
продемонстрировать свои успехи и мн. др. Итак, если бы она 
активно показывала ему свои симпатию и расположение даже 
тогда, а точнее, именно тогда, когда он ее к этому никак не вы
нуждает. 
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Уже через две недели на занятии супервизионной группы, 

фрау М. поделилась приятной новостью: Норберт стал исправ

ляться, дирекция отменила распоряжение о переводе его в ну

левой класс. Вскоре он догнал по успеваемости своих товарищей. 

А недавно (учебный год идет уже к концу) она опять рассказала 

о Норберте. Мальчик все еще склонен к баловству и ссорам, но 

его тем не менее легко можно «поставить на место», и она не вос

принимает больше его поведение как непомерную нагрузку 

на свою психику. В общем, он стал хорошим учеником и с успе

хом перейдет во второй класс. 

То, что совершила фрау М., — не терапия, а педагогика. Но 

одновременно эффект можно было бы назвать и терапевтичес

ким. Учительница обязана своим успехом знакомству с психо

аналитическим знанием о репрезентации, а также с техникой 

толкования — «конфронтацией» и «выяснением». Итак, мы ви

дим, что психоаналитически-педагогические действия в школе 

возможны и это без дополнительных затрат времени. Данный 

пример показывает, что психоаналитическая педагогика в шко

ле вполне может обойтись довольно скромными средствами. 

Здесь не столь важно количество внимания, сколько важен вид 

внимания, который должен соответствовать индивидуальной 

проблеме ребенка. 

4 . М О Д Е Л Ь П С И Х О А Н А Л И Т И Ч Е С К И -

П Е Д А Г О Г И Ч Е С К О Й С У П Е Р В И З И О Н Н О Й Г Р У П П Ы 

Мы выяснили, что психоаналитически-педагогические дей

ствия в школе хотя и не превышают уровень квалификации учи

телей, но тем не менее требуют дополнительной подготовки. 

Супервизионные группы кажутся вполне пригодной для этого 

формой. Такая группа ставит перед собой три задачи: 

а) научиться пониманию психологического смысла наруше

ний дисциплины. В этом она следует примеру обычных супер-

визионных групп Балинта; 

б) помогать участникам в развитии перспективных действий 

или возможностей практического применения знания; 

в) необходимо, чтобы участники группы знакомились с не

которыми теоретическими вопросами, что помогло бы им глубже 
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понять себя в роли учителя и, прежде всего, научиться правиль
но относится к своим функциям власти. Очень важна теорети
ческая подготовка в вопросах переноса и психической репрезен
тации. 

4 .1 . Пять фаз работы супервизионной группы 

Фаза 1: Самопознание 

Первое задание группы заключается в освещении психоди
намических подпричин интеракции, в которой проявляется 
проблема поведения ребенка. Руководитель группы следит за 
тем, чтобы проблема эта не была рассмотрена лишь со стороны 
ребенка, оставив без внимания эмоциональное напряжение учи^ 
теля. В то же время, до тех пор, пока речь не заходит о собствен-' 
ных переживаниях, учителю нелегко непредвзято следовать про
блеме ребенка. С другой стороны, именно поведение школьни
ка и вызывает у учителя ту «реакцию», которая нередко является 
ключом к разгадке скрытого смысла этого поведения. 

Фаза 2. Рефлексия поведения учителя
75 

Если чувства, которые вызываете учителе поведение школь
ника нашли свое объяснение, то далее следует пристальнее про
следить за его реакциями. Тут очень важно обсудить понимание 
учителем самого себя

76
. Мне часто приходится наблюдать, как 

порождаемые этой рефлексией перспективы педагогического' 
(стоящего на службе у ребенка) обхождения с властью и автори
тетом учителя облегчают его собственный (бессознательный) ав
торитарный конфликт и освобождают блокированную до сих 
пор внутреннюю свободу действий. Обычно такой эффект мо
жет быть достигнут лишь путем длительного аналитического 
процесса самопознания. Конечно, вытесненный авторитарный 
конфликт учителя не окажется таким образом «излечен», но, по | 
крайней мере, его стесняющая функция

77
 окажется «распутана».' 

Фаза 3. Понимание 

После того, как участники группы сумели воссоздать плас
тическую картину поведения школьника и его чувств, а также 
реакций учителя, следует понять значение поведения ребенка. 
Здесь важно, чтобы участники ознакомились с психоаналити
ческим понятием переноса, то есть с тем обстоятельством, что 
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чувства и ожидания, относящиеся к первичным объектным от

ношениям (к родителям, братьям, сестрам) повсеместно пере

носятся на учителей и сверстников. Освещение переноса едва ли 

представляет собой трудность, ведь он относится к тем душев

ным процессам, которые прослеживаются легче всего. Участни

ки групп, уже обладающие в этом отношении некоторым опы

том, могут быть ознакомлены с «контрпереносом», который яв

ляется ключом к пониманию детских объектных отношений. 

Здесь большую помощь может оказать дополнительная инфор

мация о личности школьника, его семейной ситуации, поведе

нии дома и т. д. 

Фаза 4. Понимание и новое понимание себя и объекта 

Следующее задание руководителя участникам группы: им 

необходимо «как бы переселиться» в ребенка и дать определение 

его репрезентации себя и объекта. То есть им предстоит понять, 

какое представление составил себе ребенок о себе и об окружаю

щих его персонах (учителях, одноклассниках) — ведь представ

ление это руководит всем его поведением. Что это означает на 

деле, нам уже продемонстрировал пример Норберта. 

Отсюда вопрос: как именно должен ребенок начать воспри

нимать себя, учителя, других учеников и ситуацию в целом, что

бы у него не было больше необходимости своим поведением об

ращать на себя внимание окружающих. В чем должна заключать

ся корректировка репрезентации себя и объекта, чтобы школь

ник мог легко придерживаться существующих правил? 

Фаза 5. Разработка конкретных мероприятий 

Итак, речь идет о возможностях учителя в каждом отдель

ном случае. С одной стороны, необходимо подумать, в какой 

форме растолковать ребенку его поведение (конфронтация, 

выяснение чувств), и, с другой — найти определенные пункты 

для интервенций, которые показали бы ему, что он, я и все мы, в 

общем, не такие, как он думает (корректировка основных реп

резентаций). 

4.2. Задания руководителя группы 

Такая дидактическая концепция требует от руководителя 

группы гораздо большего, чем в работе с обычной группой Ба-
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линта. Но это далеко не значит, что психоаналитически-педаго 
гический супервизор оттягивает на себя активность группы 
становится «поучителем», раздающим советы. На что он должен 
обращать особое внимание, это на структуру процесса познания, 
чтобы ни в коем случае не пропустить шагов, непреложных для 
понимания проблемы. Путем привязанных к структуре занятие 
вопросов может быть оптимально освобожден потенциал спо
собности проникновения и творчества участников группы 
В результате разработанные группой решения рассматриваютс 
ею как понятые или предложенные самостоятельно. 

Спустя некоторое время можно видеть, что участники груп 
пы уже хорошо усвоили материал. Это дает возможность супер 
визору как бы отдалиться на расстояние и тогда создается впе 
чатление, будто процесс работы группы управляет собой сам. Это 
очень важно, потому что таким образом участники группы учат
ся разрешать проблемные ситуации самостоятельно, без посте*: 
ронней помощи. 

Вместе с тем на руководителе психоанал итически-педагоги 
ческой группы лежат те же задачи, что и на руководителе груп 
пы Балинта. Он должен путем осторожного толкования помоч 
участнику, делающему сообщение, понять его собственную пр 
блему. В то же время необходимо наблюдать за динамикой груп 
пового процесса и (там, где это целесообразно) обращать вни 
мание на переносы и контрпереносы, а также — на зарождаю 
щееся сопротивление. Если сопротивление это не переработать 
то решения, принятые на занятии группы, на практике буд 
бессознательно саботироваться учителем. 

Представленная здесь модель психоаналитически ориенти 
рованной работы с трудными детьми при помощи инструмен 
психоаналитически-педагогической супервизионной группы 
результат не только теоретических размышлений, но группы э' 
доказали себя на практике. Не говоря уже о чрезвычайной п 
лезности такой работы для педагогов, она дает возможность п^ 
мочь многим из тех детей, которые иначе потерпели бы неудач 
в школе или вынуждены были бы подвергнуться многолетне: 
психоаналитическому лечению

78
. 

МОЖЕТ ЛИ ШКОЛА ПОМОЧЬ? 

К ВОПРОСУ ОКАЗАНИЯ ПОДДЕРЖКИ 
УСЛОВНО ОСУЖДЕННЫМ ПОДРОСТКАМ 

1 . П Р О Б Л Е М А 

Мысль о помощи в ресоциализации молодых людей, совер

шивших уголовно наказуемые поступки, достаточно привлека

тельна и вполне естественна сама по себе. Вопрос в том, каким 

образом школа, привыкшая оценивать индивидуальность уча

щихся в основном лишь по их успеваемости, вообще в состоя

нии взять на себя решение задач, касающихся всего объема лич

ности школьника. 

Но даже если такое возможно, то что должна представлять 

собой эта помощь? Достаточно ли просто скопировать модель, 

применяемую в рамках современной судебной практики? 

Если мы попробуем систематизировать имеющийся матери-

|ал, то обнаружим некоторые серьезные педагогические вопро

сы, на которые необходимо ответить прежде, чем школа возьмет

ся за эту работу. 

1.1. Идея перевоспитания 

Сегодня суд по делам подростков и юношества располагает 

информацией, касающейся вопросов «социального дефицита» 

и психологических факторов, которые призваны помочь ему 

учше понять нарушителя и совершенный им проступок. Со

ответственно этому задачей выносимого приговора становятся 

1е расплата и устрашение, а предоставление шанса ресоциали-

1ации. 
На практике в таких случаях применяется понятие частич-

юй вины. Скажем, подросток достиг совершеннолетия, он дос-
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таточно хорошо развит, у него не установлено умственных от-Л 

клонений, следовательно, он несет полную ответственность за 

совершенное. Однако суд учитывает конфликты, типичные для] 

его возраста, историю его жизни, актуальную семейную ситуат 

цию. Юношеская преступность или «социальный дефицит» у 

большинства подростков обычно рассматриваются как симптоц 

«беспризорности», недостаточно развитое «понятие о соци-^ 

альных ценностях» и «дефицит воспитания» в области соци-! 

альных отношений. Поэтому в соответствующей литературе та 

и дело звучат требования «перевоспитания» или, точнее, «мероп-1 

риятий, способствующих перевоспитанию». В то же время мож

но слышать жалобы, что во многих случаях, особенно при пер-Л 

вом или незначительном проступке, уже просто по времени не-] 

возможно применить воспитательные меры со всей эффектив

ностью или вообще потребовать замены судебного наказания! 

мероприятиями воспитательного порядка. 

Однако столь высокая оценка возможностей перевоспита-] 

ния, мягко говоря, просто льстит педагогике. Как бы мы ни при-' 

ветствовали внедрение социально-психологических и психиатн 

рических познаний в теорию и практику судопроизводства, идея 

ресоциализации как перевоспитания оставляет повод для серьез

ных раздумий. Например, следует спросить: 

— является ли предотвращение (дальнейших) судебно-нака-1 

зуемых поступков легитимной педагогической задачей
7
. 

— Идет ли здесь речь действительно лишь о поведении, КО-1 

торое можно изменить путем воспитания (в узком смысле сло

ва)? Иными словами, по-другому: можно ли подобные мероп

риятия характеризовать как «педагогические»? Не имеются ли 

здесь в виду, собственно, социально-психиатрические и (или) 

психотерапевтические мероприятия? 

На первый взгляд вопрос о том, является ли предотвращен 

ние преступлений или рецидива действительно педагогической 

задачей, может удивить. Мы привыкли считать, что «хорошее» 

или «удавшееся» воспитание означает также и то, что подрос

ток никогда не вступит в конфликт с законом. Можно ли тан 

кое нормативное положение считать в достаточной мере обо

снованным? Представим себе молодого человека, обладающе

го ригидным характером, он подчиняет свою жизнь жестким 
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правилам, не позволяет себе никаких эскапад, признает суще

ствующий правопорядок как он есть, уходит от любого конф

ликта, отрицает все, что противоречит нормативным требова

ниям, а'вину в том, что в обществе, к сожалению, не все функ

ционирует, как было задано, сваливает на других, например, 

на определенные социальные или национальные группы (от

сюда классовая ненависть или национальная нетерпимость). Т. 

Адорно характеризует такую личность как «авторитарный ха

рактер» и показывает, что она мало интересуется содержанием 

|И смыслом существующего порядка, для нее важно только при

способление к нему. Такие люди с большой легкостью перени

мают авторитарные идеи (например, фашистского характера), 

поскольку те позволяют — под личиной «заботы о всеобщих 

[интересах» — проявлять свои собственные эгоистические и асо

циальные тенденции, жестоко подавлявшиеся на протяжении 

многих лет. 

Такие люди обычно надежнейшие поборники общественно

го правопорядка. Но подобная верность закону вряд ли может 

считаться педагогической задачей. Ведь мы рассматриваем педа

гогику не как обычную технологическую модель приспособле

ния — в задачи ее входит воспитание «зрелости» и «самоопреде

ления». 

Соблюдение существующих рамок, как и их разрушение — 

всего лишь внешние проявления характера поведения, которые 

ничего не говорят о взглядах субъекта на моральные ценности, 

лежащие в основе его поведения. Меня спросят, а разве воспита

ние не касается именно поведения? Я считаю, что в тех случаях, 

когда речь идет о требованиях определенного поведения, вернее 
было бы говорить о своего рода дрессировке. (Так называемый 

ригидный характер мо>ю10-=-вхйгласии с психоаналитической 

теорией — считать в большой степени результатом «(^рёссирдвз 

к и»,/го есть такого воспитания, которое основано на духовном 

насилии и страхе^) 

Однако в мотивах соблюдения закона точка зрения на пред

мет далеко не безразлична. На одном из заседаний суда по де

лам подростков и юношества М. Бургсталлер констатировал, 

что угроза наказания «выполняет свою профилактическую за

дачу тем, что декларирует рассматриваемый вид поведения преж-
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де всего как не только социально и этически непригодный, но и вред 
ный». И несколько далее: «Привитие способности видеть и оце 
нивать те границы и вехи, которые отделяют поведение, угро 
жающее уголовным наказанием, от других видов поведения, не 
желательных в обществе, и является истинным заданием воспи 
тания». 

Но возлагая подобные надежды на воспитательные мероп 
риятия, не имеем ли мы дело с концептом, граничащим с этим 
самыми требованиями в отношении поведения? Казалось бы 
какая разница, имеется ли здесь в виду определенный вид пове 
дения или определенная точка зрения (позиция, оценка) — в обо 
их случаях воспитание представляется стратегией достижени 
заданных целей, редуцированных до технологии приспособле 
ния

79
. История человечества и его социального развития всегд 

была и остается также и историей мятежей и сопротивлений, 
значит — нарушений закона. И не только в крупном обществен-) 
но-политическом масштабе. Следует подумать, сколько из того,: 
что прежде запрещалось, сегодня само собою разрешено и как 
осуждаем мы многое из того, что прежде ни у кого не вызывало 
сомнений! Может ли педагогика целиком отдать себя в распоря
жение существующих общественных представлений о порядке, 
даже если мы, как отдельные индивиды, в общем-то должны 
придерживаться мнения, что существующий в наших страна; 
правовой порядок относительно справедлив и имеет свою цен 
ность. И может ли концепт «усвоения социально-этической по 
зиции» сочетаться с развитием позиции критической рацио 
нальности? 

Педагогическая проблематика идеи «перевоспитания», од 
нако, не ограничивается лишь этой дилеммой. За понятиям 
«дефицита социал^зации»,.<щедостаткавоспитания»т1ли «пер-
воспитания» скрывается идея^щшйного развития, основанн 
го на действующей норме_— образце личности, подчинение 
закону. В зависимости от «степени» такш:оразвития_к_опред 
лещюму моменту жизни, можно видеть, в какой о б л а с т и в ка 
кой мере еще,можно «наверстать упущенное», В результате мы 
оперируем оценками в категории «более» или менее», а квали
фикация отдельной личности производится как (количествен
ное) измерение степени ее совершенства. 
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Не говоря уже о сомнительности данного концепта, речь идет 
здесь о модели психологически абсолютно нежизнеспособной. 
Когда мы говорим о «личности» определенного человека, мы преж
де всего имеем в виду совокупность его представлений о жизни, 
его мотивы в совершаемых действиях, вид его переживаний, внут-
рипсихические и наружные стратегии действий. Классификация 
подростка по этой упрощенной линии развития — где-то между 
«социальной зрелостью» и «социальной незрелостью» никак не 
может отразить всей комплексности его личности. Передлицом, 
призванным помочь подростку, вряд ли может стоять задача ре
шения, какие именно факторы личности и в каких случаях мож
но рассматривать как детерминированные, а какие следовало бы 
изменить, откорректировать или помешать их дальнейшему уси
лению. Но, с другой стороны, это означало бы тенденцию к раз
витию невротических страхов и особенных (бессознательных) 
механизмов обороны! Таким образом, создается впечатление, что 
вл^юприятиях по ресоциализации речь идет скорее о ПСИХЩЁС 

ратгии^чём о воспиташшиди^неревоетт^ . Но ит ам , где 
речь идет лишь о том, чтобы в какой-то степени «наверстать упу
щенное» (чаще всего, в раннем детстве), а именно, развить спо
собность к социальному доверию или образованию совести, мы 
говорим не о каком-то статус-кво выстраиваемого поведения, а о 
достаточно глубоком проникновении в историю жизни и харак
тера данного подростка. Это касается и тех случаев, когда мы име
ем дело с так называемой «запущенностью» и традиционным те
оретическим концептом «недостатка воспитания». Каждый, кто 
имел дело с такими молодыми людьми, знает, что на месте пред
ставлений о ценностях и морали у них вовсе не «пустое место», 
только и ждущее заполнения, а совсем наоборот. Просто их пред
ставления о морали основаны далеко не на требованиях существу
ющего социального и правового порядка, из чего следует, что и 
здесь нужно говорить не о перевоспитании, а о корректировке 
их образцов переживаний*, т. е. о психотерапии. 

* Под "образцами переживаний" (ЕНеЬшзгтииЛег) подразумеваются пер

вичные, усвоенные в раннем детстве "клише" душевных переживаний, ко

торые в дальнейшем (часто на протяжении всей жизни) переносятся ( "пе

ренос" — иЬеПгаяш^ — см. сноску 15) на другие жизненные ситуации и от

ношения с различными персонами. Так например, ребенок переносит на 

учителя свои образцы восприятия родителей. {Прим. перев.) 
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1.2. Преступление как психопатологический симптом 

В ходе этих размышлений открывается перспектива реше

ния вопроса о том, как в рамках категорий «психического здо

ровья» или «психопатологии» следует ставить цели каждой от

дельной попытки ресоциализации, что в свою очередь требует 

ответа на вопрос, что именно называть «психическим здоровь

ем» или «болезнью». Возникает также вопрос о легитимных це

лях педагогических действий. 

Понятие «психопатологии» в традиционной психиатрии —' 

нам вполне ясно, оно относится к узкой области душевных забо

леваний и их проявлений, которые мы именуем сегодня психоза

ми. Что же касается невротических «заболеваний», то еще 3. Фрейд 

— основатель современной терапии неврозов и глубинной пси

хологии — обратил внимание, как близко здесь расположены здо

ровье и болезнь и констатировал невозможность их теоретичес

ки обобщенной дифференциации. По Фрейду, наличие невроти

ческого заболевания устанавливается в зависимости оттого, чув

ствует ли себя человек больным, страдает ли он и ищет ли помощи 

психотерапевта. 

Психотерапия же, находясь на службе у ресоциализации, 

имеет дело с людьми, которые вовсе не чувствуют себя больны

ми, более того, они убеждены в правомерности своих действий 

и, как субъекты, трудностей своих не ощущают, а напротив, ско

рее считают себя невинными жертвами враждебного обществен

ного порядка. Поэтому здесь напрашивается вопрос, каким об

разом и по каким критериям в подобных случаях можно устано

вить диагноз психопатологических нарушений
81

. 

Нельзя сказать, чтобы в специальной литературе отсутство

вали попытки создания моделей, которыми можно было бы ру

ководствоваться в установлении диагноза. Чаще всего мы встре

чаем описания типичных черт характера, выявленных во врем 

психотерапевтической работы или при помощи опытных обсле

дований (метод психологических тестов)
82

. К этим чертам от

носятся; стремление к немедленному удовлетворению своих же-

ланий. неспособностьпереноситьразочарования. неумение на

ходить решения в конфликтах, агресоишрсть, чрезмерное раз-

В1?тйё щю~еклттвтгьтх механизмов зашиты, недоверчивость, нетер-

146 

пимость к эмоциональной близости, нарушения в образовании 

«сверх-Я» и др. 

Хотя результаты этих обследований и кажутся достаточно 

хорошо подтвержденными опытом, тем не менее можно выдви

нуть серьезные возражения против непосредственного связы

вания с преступностью критериев, по которым определяется 

вопрос психического здоровья или болезни. 

* То, что и там, где мы констатируем четкую взаимосвязь между 
асоциальным поведением и определенными чертами характера, по-
прежнему остается открытым вопрос, на каких основаниях те или 
иные структурные типы личности можно охарактеризовать как «здо
ровые» или «больные». И не ориентируется ли эта характеристика 
опять же (исторически или специфически по общественным сло
ям) на те же общественные нормы? 

* Что в этих случаях дело действительно касается психических 
детерминант асоциальное™, кажется само собою разумеющимся 
лишь до тех пор, пока речь идет исключительно об асоциальных 
подростках и юношестве. Однако мы знаем, что похожее поведение 
в той или иной степени свойственно всем молодым людям в адолес-
центном" возрасте и наблюдается не только у тех, кто попал в кон
фликт с законом. 

И все же можно сказать, что такие черты характера, как аг

рессивность, эмоциональная неустойчивость и т. п., хоть и яв

ляются весьма распространенными, но у нарушителей закона 

они выражены более ярко. Статистически это вполне верно. Но 

простые обобщения никак не могут отразить индивидуальнос

ти каждого отдельного случая. Напротив, любое соотношение 

типа: «меньше единицы» может означать неограниченное коли

чество вариантов. 

Надежда понять преступление как психопатологический фе

номен была окончательно утеряна, когда мы познакомились с 

результатами новейших психологических обследований, кото

рые установили, что нарушения закона с о в е р щ щ л т д а л е к о не 

малой частью молодых людей(что, как правило, считается от-

Г П О М Р Н И Р М пт «нормы», проявлением «болезни»), а, можно ска-

зять, характеризуют ногжапьную стадию развития человеческой 

личности. Большинство взрослых признается в соверше{4ий~хотя 

* Адолесиентный возраст (ас!о1е$2еп2, лат.) — следует непосредственно 

)а пубертатным (17-20 лет), в психологии характеризуется как время отделе

ния от родителей и окончательного становления личности. (Прим. перев.) 
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бы одного достаточно серьезного противозаконного поступка
83

. 
В результате можно сказать, что «наказание» — это скорее «не
счастная» случайность, «конструкт»

84
, обусловленный социаль

ной селекцией (заявление в полицию, судебное разбирательство 
и т.д.), чем отражение определенного типа личности. С другой 
стороны, напрашивается вопрос, не являются ли во многих слу-
чаях^если не во всех) именно судебное преследование и обще
ственная реакция как раз теми факторами, которые способству-
ют превращению преступления в доминантную, тяготеющую к 
постоянному воспроизведению, негативную тенденцию пове
дения. 

1.3. Последствия наказания как педагогическая 
проблема 

Наша надежда утвердить правомочность если не педагоги
ки, то хотя бы заботы о восстановлении психического здоровья 
в деле ресоциализации, как мы видим, не оправдалась. Значит 
ли это, что молодых нарушителей педагогика не касается? Или 
скажем так: значит ли это, что поступки нарушителей — это 
обычные поступки подростков, и поэтому они могут быть всего 
лишь возможной темой педагогических бесед, в которых нет не
обходимости делать упор на «благоразумие», «улучшение», «со
ответствие требованиям закона»? 

Несколько лет назад ко мне пришел семнадцатилетний парниш
ка, который искал помощи в конфликтах со своим мастером. Тот 
постоянно нарушал трудовое законодательство, обращался с уче
ником как с последним негодяем, а на все жалобы отвечал: «Не нра
вится, можешь проваливать!». После очередного оскорбления Гер-
хардт решил отомстить обидчику. Поступок, который он задумал, 
грозил ему серьезным наказанием за воровство, хулиганство и нане-
сение материального ущерба. На мой вопрос, считает ли он заду
манное правильным, он ответил, что ведь когда-то следует положить 
конец этим издевательствам, да и ущерб будет всего лишь матери
альный и вполне восполнимый. 

К этому времени у меня с Герхардтом уже установились дружес
кие и вполне доверительные отношения, и я не скрывал от него, что 
откровенно осуждаю его мастера. Чего я ему не сказал, так это того, 
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что мне пришлось поймать себя на мысли, что внутренне, чисто по-
человечески, я, оказывается, даже одобрял задуманную проделку. 
Тем не менее, задачей моей было во что бы то ни стало помешать 
парню исполнить задуманное. Признаюсь честно, отнюдь не из со
циально-этических соображений. И я сказал ему, не скрывая, все, 
как думаю: «Герхардт, я знаю, твой мастер — отвратительный тип и 
он, пожалуй, заслужил и худшего. Но, если ты подожжешь его ма
шину, ты нанесешь ущерб в первую очередь себе. Его урон с лихвой 
возместит страховка, а ты потеряешь свое ученическое место и схло
почешь судимость. Он избавится от неудобного ученика, которому 
на третьем году обучения должен платить больше, и найдет себе 
новичка, который будет ему еще и пятки лизать». 

Герхардт позволил себя переубедить
85

. По моему совету, он 
обратился в профсоюз, где получил ценную информацию о своих 
правах, что также в большой степени примирило его с существу
ющим общественным порядком. Конечно, мы обсуждали с ним 
и вопрос о том, следует ли на несправедливость отвечать такими 
же противозаконными действиями. Но это была действительно 
всего лишь одна из тем наших бесед. Целью моей психоаналити
ческой интервенции (в данном случае по поводу угрозы, а не 
факта судебного разбирательства) было одно: избавить юношу 
от последствий правонарушения (а также желания его совер
шить), которое представляло собой угрозу всем его жизненным 
планам и повлияло бы на дальнейшее социальное развитие его 
характера, как, вероятно, на всю его судьбу. 

Как раз эта забота о том, чтобы держать открытыми жизнен
ные пути подростка, и есть не только конституционный момент 
любых педагогических отношений, но и основная педагогическая 
цель. В противном случае «педагогика» и «воспитание» просто 
не имели бы смысла. И помощь судимым подросткам должна 
заключатся именно в том, чтобы удержать их от дальнейших пра
вонарушений. 

Вероятно, может сложиться впечатление, что данная по
пытка обосновать педагогические цели зиждется на абстракт
ных мыслительных процессах. На самом же деле это не так, и я 
руководствуюсь соображениями вполне практического харак
тера. Поскольку личная мотивация взрослого, оказывающего 
помощь, с одной стороны, определяет его отношения с моло-
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дым человеком и, с другой — ориентирует его аргументацию, 
то, несомненно, тут играет огромную роль, как именно вос
принимает меня подросток — как партнера, который в прин
ципе стоит на его стороне, или как защитника чуждых ему, а 
порой и враждебных норм, под которые я собираюсь его «пе
ределать». Если бы в вышеприведенном примере с Герхардтом 
я руководствовался лишь «привитием понятия о социально-
этических ценностях», я бы иначе реагировал на намерения Гер-
хардта. Однако я очень сомневаюсь, что при этом мне удалось 
бы добиться успеха

86
. 

Итак, педагог может либо занимать позицию однознанно-
гоосуждения наказуемых поступков как таковых, либо не одоб
рять стоящие за ними представления и мотивы. Если бы мы на 
первое место ставили лишь определенное социально-этичес
кое поведение, то это противоречило бы нашему принципи
альному педагогическому признанию права подростков на са 
моопределение. Наш долг позаботиться о том, чтобы молодо' 
человек в том возрасте, когда его позиции и его жизненная ори
ентация еще не достаточно устойчивы и он склонен действо
вать спонтанно, необдуманно и недальновидно, не совершил 
поступков, последствия которых трудно или вовсе непоправи
мы. Поступков, которые могут привести его на ту дорогу, с ко
торой он уже не сумеет свернуть. Будет ли помощь оказана в 
личном контакте или в группе, должна ли она носить «воспи
тательный» или «психотерапевтический» характер, это уже воп
рос методики. 

2 . П Р О Б Л Е М А Т И К А О К А З А Н И Я П О Д Д Е Р Ж К И 

У С Л О В Н О О С У Ж Д Е Н Н Ы М П О Д Р О С Т К А М 

В Р А М К А Х Ш К О Л Ы 

Мы ведем речь об оказании помощи подросткам, которь 
получили хотя и справедливый, но не самый суровый пригово 
Поэтому педагогическое вмешательство имеет своей основн 
целью не только предотвращение повторения судебно-наказу-
мых действий, но и предотвращение последствий наказан» 
которые могут негативно повлиять на все дальнейшее развит 
подростка. 
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2.1. Факторы рецидива и чего должно касаться 
перевоспитание 

2.1.1. «Актуализированный двигатель» нарушений 

Выше я пытался показать, что «психопатологическое объяс-

нение» преступности_проблематично не только потому, что у нас 

отсутствуют критерии определештядсихической болезни или 

здоровья, а и потому, что объективированные черты характера-

личности не дают исчерпывающего объяснения ее поведению. 

Во избежание недоразумений поясню. Конечно, любое по

ведение, в том числе преступное, — это поведение определенно

го субъекта, личности. И я вижу огромную разницу в том, исполь

зую ли я мои познания психологии индивида для того, чтобы су

меть лучше понять его действия, или обобщаю типы персон и пер

вичные причинные «факторы» исключительно в интересах ста

тистики. Но если такие статистические данные применить к от

дельному индивиду, то они, в лучшем случае, скажут лишь кое-

что о его предрасположенности к определенным действиям
87

. 

Если об этом не подумать, то можно впасть в соблазн детерми

низма, забыв о многочисленности различных факторов и их вза

имодействии
88

 . Но если речь идет о том, чтобы предотвратить 

новые наказуемые действия, то решающее значение приобрета

ют актуальные психологические причины, которыми руководство

вался подросток в своем нарушении, а также совместный поиск 

возможности альтернативного разрешения его непреодолимых 

желаний, испытываемых трудностей и конфликтов. Такими «ак

туальными причинами» могут быть ссоры с родителями ил и учи

телями (как в случае с Герхардтом, где обращение в 11рофсоюз сыг

рало роль альтернативы), давление социальной группы, финан

совые затруднения (часто взаимосвязанные с жеданием что-то 

приобрести), жажда реванша, чей-то пример, желание понра

виться и т. д. Я знаю, что в современной судебной практике этим 

факторам уделяется слишком мало внимания. Поддержка услов

но осужденным подросткам, которая могла бы сыграть большую 

роль в разрешении подобных проблем, назначается — по край

ней мере в Австрии — лишь в тех случаях, когда подозревается 

неблагополучная семейная ситуация и, как следствие, — «нару

шение развития личности» (запущенность и т. п.)
89

. 

151 



2.1.2. Социальные и психические последствия 

судимости 

В связи с новейшими исследованиями обращает на себя вни-! 

мание то явление, что именно акты судимости прокладывают! 

дорогу будущему рецидиву. При этом огромную роль играют 

следующие факторы: 

ухудшение семейной атмосферы и социальная изоляция. Часто| 

подросток, совершивший проступок, теряет доверие домашне 

и друзей, вынужден сносить постоянные упреки, терпеть агрес 

сивные выпады, он чувствует на себе презрение. Его ограничи 

вают материально, лишают поощрений и т. п. Все это приводи 

к социальной изоляции, и, таким образом, он лишается как ря 

того, что так могло бы ему помочь в данной ситуации, — под 

держки социальной среды; 

асоциальные группы, «криминальное дефинирование» самого 

себя: «Мой отец не хотел принимать меня обратно домой... «Я 

не хочу иметь с тобой ничего общего», — вот все, что он сказал 

мне. Когда он каждый раз повторяет мне, что я преступник, вы 

можете себе представить, что мне хочется сделать?!» 

Исключение из социальной среды и связанные с этим изо

ляция и потеря социального признания порождают в подрост* 

ке большую готовность к контакту с асоциальными группами. 

Там он не только не должен стыдится своего поступка, а напро, 

тив, тот приносит ему признание, которого ему как раз тепер 

и не хватает. Клеймо, которое ставит на подростка общество (су," 

семья, школа и т. д.), грозит тем, что он усвоит это новое пред 

ставление о своей личности. 

Лицо, оказывающее поддержку оступившемуся подрост 

может попытаться повлиять на его семью, помочь ему интегр* 

роваться в новые группы, установление доверительных отноше 

ний уже само собой способствует искоренению последствий со 

циальной изоляции. Все это помогает молодому человеку обре 

сти новые цели и почувствовать потерянное было уважение о£ 

щества. 

И все же остаются: характерные черты личности, повыша' 
щие вероятность рецидива. О них мы уже говорили. Если са" 
они еще не объясняют преступных действий, то можно все : 

I 
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видеть, что подростки, обладающие именно такими чертами, 
трудно входят в дружеский контакт (сюда относятся и нормаль
ные гетеросексуальные отношения); именно они чаще всего ока
зываются отвергнутыми, быстро отступают, если им что-то не 
удается, постоянно попадают в социальные конфликты, не мо
гут устоять перед соблазном и т. д. 

В таких случаях следует подумать о психотерапевтических 

мерах. Правомерность данного решения стоит не только на оп

ределенных нормативных представлениях о психическом здоро

вье, но и по соображениям защиты будущего. 

2.2. Возможности школы в оказании поддержки 
условно осужденным подросткам 

2.2.1. Работа с родителями 

Возможности школы воздействовать на семейную атмосфе
ру и воспитательный стиль родителей на первый взгляд кажутся 
весьма ограниченными. Мало того, попытки такого влияния 
воспринимаются семьей как вторжение в личную сферу. Кроме 
того, они — в отличие от вмешательства работников Департа
мента по делам подростков и юношества — официально не ле
гитимизированы. Конечно, для большинствародителе^ггоиго-

ВОр, ВЫНесенныЙ ИХ ребенку _(КЯ
У
 ^

ы
 г.пряде^дингунттКип), — 

огромное потрясение. Они находятся в растерянности и, как ни 

странно это звучит, сами нуждаются в помощи и поддержке. К 

этому ЧУВСТВУ б еспомощшстапримешивается невыносимый 

стыд за то, что они «плохо воспитали» сына ИЛУЦЦМЬ. Такие ро-

дителиJlз^гaюткoнcyльтaций и бесед, опасаясь осуждения со 

стороны посторонних — особенно педагогов, любой совет зву

чит для них как критика. 

Часто именно институционные предписания затрудняют до

верительные отношения между родителями и социальными ра

ботниками или психологами. Осложняет дело и то, что между 

родителями и школой уже сложились определенные отношения, 

а, как известно, с новым человеком говорить на столь безрадос

тную и наболевшую тему всегда намного легче. Новый контакт 

избавлен от феномена «нарастания страха». 
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Для того чтобы добиться успеха, учитель должен, прежде все-; 

го, отказаться от традиции воспринимать работу с родителями 

исключительно как расширенную борьбу за успеваемость, воз

лагая основную ответственность на родителей. Он должен взять 

основную педагогическую ответственность на себя. Итак, ему не 

может быть безразлично, к какому результату приведет разго

вор с родителями, поэтому следует хорошенько обдумать, ка 

его провести. На основе своего опыта изложу, что я считаю осо 

бенно важным в таких беседах. 

* Реакции родителей, способствующие социальной изоля

ции их (судимого) ребенка, — результат не какой-то там «педа

гогической теории», а спонтанное выражение разочарования, 

беспомощности и страха. Поэтому в беседах с родителями в пер

вую очередь следует говорить не о том, как преодолеть пробле 

мы ребенка, а об истинных проблемах родителей. 
* Учитель должен войти в ситуацию не с директивами и со 

ветами, а принять участие в неприятностях родителей и предло 

жить себя в качестве партнера, способного все понять. 
* Если родители могут поговорить о своих переживаниях 

человеком, который вызывает у них доверие, который не спе 

шит занять осуждающую позицию и не делает им упреков, т 

можно считать, что разрядка в семье уже — в большой степей 

— достигнута. 

* Дальнейший шаг состоит в том, чтобы отнять у происше 

ствия добрую часть его «трагичности». Для этого надо обратит 

внимание родителей на то, что их ребенок далеко не «соц~ 

альный уникум», более того, почти все подростки склонны 

подобным действиям и количество совершаемых противозакон^ 

ных поступков на самом деле гораздо больше, чем это видно из 

судебной статистики. 

* Во вторых, если подросток совершил один неблаговидный! 

поступок, это еще далеко не значит, что он уже «навсегда потерян». 

* Если учителю таким образом удастся несколько облегчить 

состояние родителей, придать им оптимизма, то затем можно 

постараться исправить их искаженное представление о своем 

ребенке. Ведь чаще всего они начитают видеть в подростке лишь 

содеянный проступок и лишь все то отрицательное, что, как им 

кажется, с ним связано. 
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*Учитель обязан заставить родителей увидеть, что сын их или 
дочь имеет и другие — положительные — черты, обладает ины
ми — замечательными — способностями. Они должны понять, 
что их ребенок все еще достоин любви. (Конечно, все это возмож
но лишь в том случае, если сам учитель способен мыслить имен
но так.) 

В результате можно добиться того, что родители свои разо
чарование, стыд и страх не станут больше вымещать на подрост
ке и делать из него «козла отпущения», а проявят к нему доверие 
и любовь, в коих тот так сильно нуждается. 

2.2.2. Работа с подростками 

Даже профессионалу, наблюдающему за поведением услов
но осужденного подростка, чрезвычайно трудно установить с 
ним доверительные отношения. Хотя условия для этого в прин
ципе можно считать достаточно удачными. Пусть контакт этот 
и предписан судом, тем не менее подросток — в большинстве 
случаев — видит перед собой человека образованного, очень за
интересованного и — чаще всего — довольно молодого и «рас
кованного», короче, составляющего контраст его собственной 
тенденции к «черно-белому» изображению всех взрослых

90
. В 

Австрии наблюдение за судимыми подростками осуществляется 
приватным Обществом по оказанию поддержки судимым под
росткам и юношеству, что способствует тому, что в глазах подро
стка поддержка не выглядит как «насилие» со стороны суда

91
. 

Насколько труднее положение учителя в таких ситуациях, 
можно видеть уже по тому обстоятельству, что для многих суди
мых подростков школа является представителем (а то и важней
шей составной частью) именно той системы, от которой они 
бежали. К тому же учащийся часто вообще не рассчитывает, что 
школа как-нибудь прореагирует на его поступок, скорее, как ему 
кажется, она пожелает оставить его незамеченным. Вмешатель
ство же школы — как ни благи были бы ее намерения — опять 
Стигматизирует подростка: с ним теперь обращаются не так, как 
со всеми. 

Вопрос заключается, в общем, не в том, должна ли школа 
заниматься этой работой, а имеет ли такая работа смысл. Дело в 
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том, что авторитарные конфликты вообще характерны для под
ростков и юношества, а у судимых они выражены еще ярче, что 
затрудняет принимать помощь от таких «типичных» авторите
тов, каковыми являются учителя. Принять помощь — значит 
признаться в своей беспомощности. Таким образом, ущемляет-

1 

ся гордость подростка, а он и без того с трудом может перено
сить стыд. В результате это часто ведет к обратному — подросток 
чувствует себя вынужденным продолжать отстаивать свои дей
ствия, а то и вовсе гордиться ими перед одноклассниками. 

Именно реагирование школы и связанная с этим стигма
тизация заключают в себе опасность «криминального само-
дефинирования», о чем мы уже говорили, так что порой со
здается впечатление, что было бы более целесообразно задачу 
ресоциализации возложить на официальное лицо и (или) се
мью. 

С другой стороны, по моему опыту, описанное сопротивле
ние — всего лишь одна из сторон юношеского авторитарного 
конфликта. Подросток почти во всех случаях занимает по отно
шению к взрослым амбивалентную позицию. Отказ от помощи 
так же естествен, как и потребность в ней, наряду с потребнос
тью в руководстве, установления границ и рамок, в признании 
и добром примере. Часто эта амбивалентность расщепляется меж
ду различными объектами, так что рядом с «типичными», т. е. 
«плохими» взрослыми существуют «хорошие» взрослые, «класс
ные типы» и т. д. (Если бы это не было так, то оказание помощи 
судимым подросткам стало бы просто невозможным.) В прин 
ципе такие позитивные отношения может построить и учитель 
Вот именно, что может. Это не означает однако, что они обяза 
тельно и всегда удаются. Иногда ситуация бывает недостаточн 
удачна для достижения цели. 

* Здесь мы имеем дело с очень тонкой проблемой, из ко 
рой есть лишь один выход — вопрос оказания поддержки до. 
жен решить сам подросток (в отличие от тех случаев, когда о 
назначается официально судом). 

* Я представляю себе это так. Директор вызывает школьнй 
ка и сообщает ему, что в соответствии с (австрийским) законо 
он проинформирован о приговоре. Директор заверяет также, ч 
со стороны школы никаких мер приниматься не будет, посколь 
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вина его уже наказана приговором суда. Более того, информа

ция эта не будет обнародована. 

Внушить школьнику такую уверенность очень важно, по
тому что это послужит первым шагом для предложения ему помо

щи. Директор может высказать предположение, что данная си
туация очень неприятна подростку и поэтому не хочет ли он 
воспользоваться поддержкой, ведь она помогла бы ему разре
шить его трудности в школе, дома с родителями и т. д. Если под
росток не против, то он сам или один из учителей (подготов
ленных для такой работы) с удовольствием готов помочь сове
том и делом. 

Очень важно дать школьнику почувствовать, что речь идет 
действительно о предложении помощи, чтобы у него не появи
лось чувство, что он обязан согласиться, потому что отказ может 
произвести дурное впечатление. Только если отношения с учи
телем не будут предписаны или не будут приняты школьником 
по обязанности, они смогут действительно оказаться полезны
ми. 

2.2.3. Педсовет как альтернатива судебного 

преследования 

Информирование школы о приговоре влечет за собой до
полнительные мероприятия и не только предложение помощи. 
Педсовет имеет право принять и негативные санкции, вплоть 
до исключения из школы. 

Но после всего изложенного нами выше кажется излишним 

говорить о том, что — с педагогической точки зрения — от тако

го решения следовало бы отказаться. С одной стороны, по при

чине стигматизации подростка, связанной с информированием 

широкой общественности, и, с другой — по причине повыше

ния опасности социальной изоляции в результате исключения 

из школы. 

Конечно, мы услышим тот довод, что следует, дескать, ду

мать не только о нарушителе, но и о защите от его влияния дру

гих школьников. Но если мы вспомним о том огромном коли

честве нарушений, которые по «счастливой» случайности оста

лись неизвестными и не наказанными, и о том, что к преследо-
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ванию нарушения часто ведет лишь ряд «несчастных» случайно
стей и социальных факторов, которые никак не зависят от лич
ности осужденного, то призыв к защите («хорошего») большин
ства вполне может быть отклонен как несостоятельный. 

Все выглядит несколько иначе, когда речь идет о нарушени

ях внутри школы. Поскольку здесь все равно все известно, внут-

ришкольный присмотр за поведением подростка может быть 

педагогически вполне оправдан. Тогда педсовет может предло

жить себя в качестве альтернативы судебному преследованию. Пос

ле всего, что мы знаем о молодых нарушителях, такое решение в 

подавляющем большинстве случаев — вполне удачное разреше

ние проблемы. 

2.3. «Технические» замечания к оказанию 
поддержки1 

Если подросток принимает помощь, то учитель фактически 
попадает в положение профессионала, наблюдающего за поведением 
подопечного. (Двойной присмотр лишь в редких случаях дости-
гаетцели.) Развитие первого контакта в действительно доверитель
ные отношения, умение обращаться с реакциями переноса

93
 и по

нимать стремление многих подростков к вымещению (агирова-
нию

94
) своих душевных конфликтов на отношениях к взрослым 

— все это сверхсложные задачи, стоящие перед педагогами. 

Поэтому с самого начала существования Общества по ока
занию поддержки особенно большое значение придается обра
зованию, повышению квалификации и контролю за работой ее 
сотрудников. Сомнительно, чтобы обычный учитель, без соот
ветствующей подготовки, способен был выполнять такие зада
ния. Осложняет дело и то обстоятельство, что уже по причине 
роли учителя ему труднее завоевать доверие подростка. В отли
чие от профессионального сотрудника Общества в этой роли он 
вынужден постоянно отрицать свою собственную профессио
нальную ипостась, а именно — посредника, (по) учителя. 

Так, в результате наших попыток систематизации норматив
ных, теоретических и психологических условий, в которых воз
можна помощь судимым подросткам в школе, мы пришли к мало 
обнадеживающему выводу, что ожидания наши не оправдыва-
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ются по причине отсутствия у учителей необходимой квалифи
кации. И об этом предстояло подумать. Для начала оказалось 
достаточным, что учитель сам, во время работы с подростком, 
пользовался помощью и руководством опытного профессиона
ла. В дальнейшем выявилась и еще одна возможность. Данная 
институция располагает не только штатными, но и внештатны
ми специалистами, которые совмещают эту профессию со сво
ей основной. Последние в своей работе постоянно прибегают к 
помощи первых. Таким образом, и учитель может получить со
ответствующее образование как внештатный сотрудник, что даст 
ему возможность сполна использовать шансы школы в этой ра
боте. Не говоря уже о том, что такое образование хорошо воору
жит его для решения множества и других неизбежных конфлик
тов школьных будней. 

3 . П Р О Ф И Л А К Т И Ч Е С К И Е З А Д А Ч И Ш К О Л Ы 

Итак, я попытался показать, что предупреждение судимос

ти представляет собой легитимную педагогическую задачу. Кро

ме того, раз уж личная и социальная ситуация подростка играют 

такую огромную роль, то правомерно было бы задать себе воп

рос, а не именно ли школа должна взять на себя задачу профи

лактики нарушений. 

Между неуспеваемостью и преступностью все же можно ус

тановить четкое соотношение, что подтверждают и работы 

Кайзера. Избегая упрощенных линейных выводов, можно тем 

не менее заявить, что отсутствие признания и успеха в школе вы

нуждает подростка ставить на передний план внешкольные 

цели, которые в этой ситуации кажутся легче достижимыми. 

Поскольку неуспеваемость часто сопровождается конфликтами 

с родителями, то отказ от школы непосредственно влечет за со

бой и отказ от общественно признанных норм жизни. Поэтому 

школа должна в гораздо большей мере отдавать себе отчет в том, 

что в неуспеваемости и дисциплинарных трудностях заключает

ся ее главнейшая педагогическая проблема, а не, как это принято 
считать, — критерий оценки успеха и отбора. 

Тема преступности — как общественного явления и пробле

матики личности — почти не имеет места в школьных програм-
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мах (в отличие от других важных вопросов нашей реальности, 

как, например, работа, здоровье, партнерство и т. п.). Если она 

и находит себе место, то, чаще всего, в форме табу и исключе

ния, что осложняет школьникам задачу приобретения своей лич

ной критической оценки в вопросах права, социального поряд

ка и основных моральных ценностей. Об этом следует серьезно 

задуматься. Ведь кино, телевидение, реклама, а порой и обще

ственно-политические отношения предлагают молодым людям 

ценности, которые, если они попытаются их реализовать, по

чти неизбежно приведут к конфликтам со школой, семьей, а то 

и законом. Сюда относятся сила и пробивная способность, кон

курентоспособность, быстрый успех любой ценой, власть, рос

кошь, приключения и т. д. Но есть и другие, казалось бы, про

тивоположные темы: солидарность, защита слабых, стремление 

к справедливости, которые тоже не находят себе места в рамках 

школьных программ. Но и они могут выразиться в запретных 

действиях. Некритичное приспособление, подчиненность и 

внутреннее безразличие все еще относятся к чертам характера, 

приветствуемым школой (а чac^OJiJ^mQmtШIшьями)JJlтg бе
зусловно далеко не способствует подготовленности молодежи к 

сложным и противоречивым требованиям сегодняшнего дшь 1 

Хочу отметить, что данные размышления нацелены не толь

ко на расширение учебного материала. Социальные конфлик

ты, личные проблемы, жизненные перспективы, само собою, 

должны стать предметом педагогической работы. И не только 

это. Обычно, если такие проблемы возникают в рамках обыч

ных занятий, они, как правило, расцениваются исключительно 

как помеха и от них, в лучшем случае, стараются отмахнуться. 

Здесь мы видим серьезные пробелы, что должно звучать уп

реком в адрес современной школы вообще и особенно в том, что 

касается педагогического предотвращения юношеской преступ

ности. Но для того, чтобы что-то изменить, нет необходимости 

в глубокой правовой реформе. Достаточно, чтобы педагоги про

явили готовность и инициативу, тогда почти все эти требовани 

можно будет осуществить в рабочем порядке в каждой отдель 

взятой школе. 

МЕЖДУ ИЛЛЮЗИЕЙ РАЗВОДА 
И ОТВЕТСТВЕННОСТЬЮ ЗА ВИНУ 

П С И ХОАН АЛ И Т И Ч ЕС КИ - П ЕДАГО ГИ Ч ЕС КАЯ 

КОНСУЛЬТАЦИЯ Д Л Я Р О Д И Т Е Л Е Й 

В данной статье речь пойдет о консультации для разведен

ных родителей. Конечно, нельзя оставить без внимания их пе

реживания, как и психические процессы всех участников раз

вода, но, главное, в моем повествовании будут затронуты про

блемы, возникающие в ходе самого консультирования. 

Особый разговор пойдет о тех «трудных» родителях, кото

рых чрезвычайно тяжело подвигнуть к внутреннему понимаю, 

и еще меньше к — преодолению послеразводных конфликтов. 

Но я думаю, что психоаналитики-профессионалы — при 

«сей сложности своих задач и при всех неизбежных разочарова

ниях — тем не менее могут принести очень много. А это, в свою 

очередь, окажет благоприятное влияние на развитие детей. 

В данной статье я коснусь лишь типичных психодинамичес

ких процессов, развивающиеся в работе консультации. Уточню: 

я имею в виду не психоанализ родителей, переживающих про

блемы развода, а воспитательную или родительскую консульта

цию, которая базируется тем не менее на психоаналитическом 

понимании проблемы. 

Ч а с т ь 1 . « П е р в а я п о м о щ ь » 

Мне хочется отметить три, по моим наблюдениям, наибо

лее часто встречающиеся позиции, которых придерживается 

большинство консультантов и которые я считаю крайне оши

бочными. Ниже я объясню почему. Вот эти заключения: 

/ .И з силы симптома можно сделать вывод о страданиях ре

бенка. 
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2. Из силы симптома можно судить о невротической угро-| 
зе — читай: о долгосрочном влиянии на дальнейшее развитие! 
ребенка. 

3. По исчезновению симптома можно судить о преодолении' 
травмы развода, что также должно означать, что избавление от 
симптома является основной задачей консультации, а исчезно
вение таковых представляет собой критерий удачной работы. 

Все три представления, как можно заметить, тесно взаимо-
я 

связаны. В них есть нечто общее, а именно: переоценка внешне
го, наблюдаемого поведения в ущерб внутрипсихическим про
цессам. Именно это соотношение между внешними и внутрен
ними событиями меня, как психоаналитика, интересует прежде 
всего. В свое время мне привелось — в рамках Общества Зигмун-

1 

да Фрейда — руководить замечательным исследованием, кото
рое было нацелено именно на аспекты важности влияния внут-' 
рипсихических процессов на перспективы психического разви
тия детей после развода. Опираясь на данное исследование, а 

также на мой многолетний клинический опыт, мне хочется от-! 
ветить на эти три вышеупомянутых ошибочных заключения тре
мя же тезисами. 

Тезис 1. 

Если не считать особо тяжелых патологических случаев, в 
действительности существуют две группы детей разводов: 

а) те, которые внешне проявляют свое психическое замеша
тельство и свои страдания, и 

б) те, которые тоже страдают, но «не показывают» этого. 
Причины могут быть различны. Во-первых, нам вообще 

трудно признаться себе в боли разлуки, любовных переживани 
ях и разочарованиях. Поэтому и ребенку гораздо легче сказа 
себе: «Это ничего!» И во-вторых, потому что многие дети обла 
дают невиданно чувствительными антеннами, улавливающим 
невысказанное, и они щадят своих родителей, когда те так боят 
ся их реакций на сообщение о разводе. 

Тезис 2. 

В большинстве случаев болезненные проявления ребен 
непосредственно после развода — это еще далеко не неврот 
ческие симптомы в узком смысле, а, скорее, здоровые реакции 

вдруг пошатнувшийся мир. 
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Вальтер Шпиль в этом случае говорит о поведении, кото
рое похоже на невротические симптомы, но на самом деле это 
то, что в психоанализе именуется реакциями переживаний. И это 
не простые реакции, а совершенно необходимые акции со сто
роны ребенка, имеющие целью восстановление психического 
равновесия, о чем пойдет речь ниже. Следовательно, в это, та
кое чувствительное послеразводное время речь должна идти о 
Том, чтобы облегчить ребенку страдание и боль, а значит, в пер
вую очередь, помочь ему научиться открыто выражать свои 
чувства, вместо того, чтобы размышлять об избавлении от сим
птомов. 

Тезис 3. 
Что же касается внезапного исчезновения реакций на развод, 

то в большинстве случаев (конечно, не во всех) это оно еще ниче
го не говорит о том, что душевное равновесие ребенка действи
тельно восстановлено. Гораздо чаще прекращение или исчезно
вение непосредственных реакций на развод связано с известным 
!В психоанализе процессом вытеснения беспокойных чувств, аффек
тов и фантазий. Более того, внешнее успокоение всей семейной 
[ситуации, в том числе и улучшение поведения детей, очень часто 
говорит именно о том, что сейчас-то и начинается невротическое 
развитие (в узком смысле), что означает появление опасности для 
всего будущего развития ребенка. До этого момента реакции его 
были здоровыми реакциями и сам он оставался прежним. С этого 
же момента он уже больше не прежний. 

Объясню, что я имею в виду. 
Дети реагируют на развод родителей растерянностью и стра

хом. Дело в том, что в переживаниях ребенка решение родите
лей расстаться означает не развод родителей друг с другом в бук
вальном смысле, а развод одного из них со мной, с ребенком. 
Массивные страхи одолевают его не только из-за потери (чаще 
всего) отца, но он страшно боится потерять теперь и маты Ведь 
родители объясняют развод примерно так: «Мы не понимаем 
больше друг друга и мы в последнее время так много ссорились». 
\ какой ребенок не ссорится с матегл2ЮДШСобенно в это тяже-
ое для всех послеразводное время? Тогда он начинает думать: 

«Кто знае^ когда прилет момнгт н мпмп разведетея и ео мной 
тоже__Ве/ть с папой она уже развелась». 
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Дети испытывают ярость, бессильную ярость: каждому зна 
комо это чувство, когда тебя бросают. Их одолевает также чув 
ство вины, потому что ребенок думает: «Я был плохой, поэтом 
папа (мама) ушел (ушла) от меня. Это отражается, в свою оче
редь, на чувстве собственной полноценности: «Я не достоин 
любви, поэтому я не могу никого удержать». Одна девятилетняя 
девочка в ответ на сообщение матери о том, что отец переедет от 
них, потому что они с мамой постоянно ругаются, сказала: «Я 
понимаю, что вы друг друга не понимаете и больше не любите. 
Но зачем же ему переезжать, ведь он может жить в моей комна
те!» В результате дети реагируют на развод глубокой печалью. 
Специалистам известно, как важен процесс печали для преодо
ления переживаний развода. 

Й Г Р ^ Т И рряклл^-н-приут<1гргуир прОЦ^СЫ ДОЛЖНЫ Иметь Мв-! 

сто. Они абсолютно нормальны и — они просто необходимы. Та
ким образом, я подхожу к вопросу о функциях этих реакций в 
приспособлении к изменившимся жизненным обстоятельствам 
и в восстановлении душевного равновесия. Страх заставляет 
м1^огих детей регрессировать, и они опять«цепляются за мами-
ну юбку». Но регрессии эти — не более чем попытка вновь вос-
становить доверие, которое так пострадало из-за развода, по
этому ребенку нужно дать возможность, как это уже было ког-1 
да-то в совсем раннем детстве, постоянно контролировать мать. 
Ноюедоверие воссташ5?швается очень медленно, маленькими 
шагами. Ярость р еЬенка можно выразить следующими словами:! 
«Как вы только могли так поступить со мной?! Любите вы м е н я 
еще или я стал вам абсолютно безразличен?» Ребенка следует ос
вободить от его чувства вины, а сделать это можно, лишь честно 
взяв всю ответственность на себя. Ребенку надо дать возможность 
пережить свою печаль, а чтобы он м о г печалиться, печалиться 
надо вместе с н и м . 

ЕСЛИ Же родители Не Оказывают ЭТОЙ «рррвойдпмппти»; дети 

остаются один на один со своими страхами. Ц_сг^щлш^уяух> 
усиливаться по причине внешних конфликтов, особенно агрес-1 
сивных конфликтов между родителями и детьми. С другой сто-* 
роны, именно э т и страх и ярость клж^аш_ре^шкуи1риыиной 
ко11флшсгов, и он видит в этом новую большую угрозу. Среди' 
всех других опасностей наибольшей становится ддялегоего соб-> 
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ственная любовь к покинувшему родителю, этот «корень всех 

зол». Потому что если бы не эта любовь, то не было бы и пере

живаний. Но там, где собственная любовь и собственная агрес

сивность становятся опасными, формируется невротический 

конфцшстГтГе. конфликт между противоположными устремле-

ния\ш^У1е_жду любовью и ненавистью или между агрессивнос

тью и потребностью в чувстве защищенности и т. д. И там, где 

рти конфликты становятся невыносимыми, вытеснение вступает 

в свои права. 

Невротическая защита или образование симптомов, появив

шиеся в ходе такого вытеснения, не всегда заметны глазу, а, ско

рее, наоборот: невротическая защита и невротический конф

ликт, как известно, несут функцию приспособления — они уми

ротворяют экзистенциальные страхи и в семье становится спо

койнее. Но э т и формации зашиты не более как психический 

корсет, образующий мощную диспозицию для развития не

к р о т и ч е с к и х нарушений, которые снижают шансы психическо

го развития, и позже, может быть, спустя годы или десятилетия, 

шогут привести к тяжелым психическим страданиям. 

Таким образом, мы поставили перве^пш^щегтью конгудьта-

шии: сделать родителейиОдгихичег.ки) способными оказать детям 

Ьту г.тппь важную непосредственно после развола «первую по-

|мощь». Но как это сделать? Задание очень сложно само по себе, 

и оно делается еще труднее, когда дети, как уже было упомянуто 

Выше, внешне не выявляют своих психических реакций. Но как 

можно помочь тому, кто «не просит» о помощи и поэтому не 

позволяет распознать свои горе и печаль? 

Ч а с т ь 2 . « Н е д о б р ы е » р о д и т е л и 

Расскажу о ситуации родителей в связи с необходимостью 

Сказания детям вышеупомянутой «первой помощи». 

Ошибочные заключения по поводу взаимосвязи между ви

димыми реакциями и психическими событиями, о которых мы 

говорили вначале, наблюдаем мы также и у родителей, и они 

проявляются прежде всего в виде большой надежды на то, что 

ребенок спокойно воспримет развод. И если он это сделал, то и 
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слава Богу! Тогда все кажется на месте. В результате, вместо то 
чтобы_оказать ребенку настоящую помощь, в которой он 
нуждается, окружающие, как ряз няпппрот, борются с внешг 
Мііггроявлениями его горя. Например, ему запрещается регре 
сировать, то есть он не имеет права вести себя «как маленький 
Таким образом, взрослые (конечно, не нарочно, а бессознател 
но, неумышленно) только усиливают его страх. Если появляю 
ся трудности в регулировке посещений, ребенок начинает б 
яться окончательно потерять отца, в то же время усиливается 
страх потерять также и мать, потому что он замечает ее ярость 
злость по отношению к себе, когда он проявляет свои реакции 
симптомы. Надо только задуматься о том, как себя чувствует р 
бенок, когда один из родителей проклинает другого, в то вре_ 
как сам он ощущает_всебе неистребимую любовь к тому, ка 
так проклинают. Но это не нравится маме или папе. «Как же о~ 
будут меня и дальше любить, если я выгляжу в их глазах преда" 
лем?!» 

Но чем можно помочь в такой ситуации? 

На основе своего многолетнего опыта работы с разведенн 
ми родителями и детьми, я хочу упомянуть об одной, хоть 
широко распространенной, но достаточно проблематично 
стратегии консультирования. Назову ее «посланиями сверх-Я 
Это, например, такие замечания: «Вы не думали, что, мож 
быть, ваш ребенок переживает сильнее, чем вам это кажется? 
или: «Не забывайте — ребенку нужен отец!», или еще: «Вы в р 
воде, но это не касается вашей ответственности за ребенка!»,« 
знаю, вы ненавидите вашего мужа, но вы должны думать о р 
бенке!», «Вы не должны делать из вашего ребенка замену м 
(жены)» и т. д. 

Поймите меня правильно — я не хочу сказать, что все э 

неверно. Мои размышления касаются методики и «техник^ 

консультирования. Я назвал эти стратегии «посланиями свер: 

Я» потому, что они адресованы в основном к совести и консул 

тант верит, что поведение родителя может измениться, стоит Є" 

только приобрести новые познания — основу рационально 

мышления. Успех таких советов весьма сомнителен, и в перв 

очередь потому что — как все мы знаем — поднятый кверху «п 

дагогический» указательный палец, как и вообще любое морал 
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мое осуждение («думай не о себе, а о ребенке!), моментально по
рождает сопротивление. Кроме того, — и я буду говорить об 
этом в дальнейшем, — по моему опыту, родители в своем «не
правильном поведении» и в своих ошибочных заключениях, вов
се не эгоистичны или злы, как это кажется с первого взгляда, а 
просто они не могут по-другому. Сейчас я объясню почему. 

1. Детям после развода нужны были бы такие совершенные 
родители, каких не бывает в природе. А родители, в свою оче
редь, и прежде всего тот, с которым остается ребенок, нуждают
ся в это тяжелое и для него время в детях, которые были бы таки
ми нетребовательными и самостоятельными, какими они еще 
никогда не были, даже в самые хорошие времена. 

Мой тезис заключается в том, ч т о ^ а т ь по причине своего 
тяжелого психического, социального и экономического поло
жения, а также бпгтыпих физических нагрузок, которые прино
сит с_собой развод, ПРОСТО _це в состоянии оказать ту самую «пер-
утод1рмо1ць», требующую прежде всего спокойствия, терпения 
способности проникнуться проблемами другого. Или у нее для 

этого просто не остается времени. 

2. Кооперативность и совместная ответственность предпо
лагают хотя бы минимальное доверие к партнеру. Но как раз до
верие в ходе развода чаще всего и страдает больше всего. Быв
ший супруг кажется эгоистичным, злым и опасным человеком. 
А раз это так, то какая же любящая мать или какой любящий отец 
спокойно отдаст любимое чадо «дьяволу» или «ведьме»? 

Эти чрезвычайно негативные представления вызваны к жиз
ни так называемыми механизмами расщепления и являются не 
только результатом полного боли опыта, но и внедряются бес
сознательно для того, чтобы оказаться в состоянии окончатель-

о расстаться с некогда любимым человеком. Есть определенная 
ритическая точка в развитии многих супружеских отношений, 

когда на партнерство возлагались слишком большие надежды и 
Теперь стало ясно, что надежды эти не оправдались. Но осво
бождение от супружества тем не менее все еще невозможно, по
тому что этот человек до сих пор необыкновенно много значит в 
Твоей жизни. Конечно же процессы эти бессознательны. И в та
кой ситуации «огромную помощь» может оказать заключение, 
что человек этот просто не стоит твоих чувств, и тогда спроеци-
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рованные на него все только отрицательные свойства оставля 

от него не более чем голую карикатуру. Если мне «удастся»,, на 

конец, сделать из мужа (жены) абсолютное злое, эгоистичное 

чегютвое^бессердечное чудовище и, в свою очетзедь^представ' 

себя как несчастную и невинную жертву, то решешгео разве! 

станет мел !е^яжелым2Г^статься с «таким» чегггтр^омyygj 

оче!чьтрудно. Это значит, что бддьщая часть борьбы родителе 

из-за детей (например, запрещение посещений и контакте 

сознательно мотивируется «заботой об их благополучии». 

3- Развод травмирует He j ^ b k o ^ i e J ^ j j o j^MHorHx родит 

лей, поскольку он активизирует страхи (перед^азлукойл! од
1 

ночеством). В такой опасной ситуации мы нуждаемся в несо~ 

ненной любви хотя бы одного человека, а кто же это может бы 

если не собственный ребенок? Я хочу сказать, что р а з в еленн 

родители не используют ребенка &1сашц£гве^богз1тш^ 

pa («для собственного удовольствия»), а они действительно в не 

нуждаются. Чтобы просто суметь выжить психически в это 

чрезвычайно тяжелой ситуации. А это означает также, что ма 

или отец должны «застраховать» для себя любовь ребенка, по 

этому здесь и применяются стграте1Ш1401Д£дияхвд-
:
'и w р[Вп 

очередь, направленные, против бьщщегр супруга, превративще 

гоея-в опаснощвтдата. 

4. Преодоление чувства вины по отношению к летям : Repn 

ятно, самая сложная из всех психологических задач разведеннь' 

родителей. И его преодолению служат не только обвинения 

адрес бывшего супруга, но и надежда, что развод не причин 

ребенку большого вреда — об этом мы говорили выше. Конечн 

же процессы эти бессознательны. И именно эта надежда стано 

вит£я_лшшще4н±н*м-м«твдм^^ 

страданий детей, вынуждая рассматривать их KaKj«rjiyuo_CTH 

н а !ю а д ги тюс ^ или объяснять дурным влияни 

е ж ш ц а ш ш ^ ш ^ г т бн^жеме.п1яр.трппитеп^пипонятьреакц* 

ребенка как крик о помощи, поддержать его, оказать ему «пе: 

вую помощь». 

5. Наконец, нельзя забывать, что душевная жизнеспосо 

ность в бQЛЬЦJOJЙ£гeпeни зависит от минимального шфвдес 

ческого р а в н о в е ^ ц у г ^ Т ч у в т л ъ ^ ^ 

Но что касается этого равновесия, то у разведенных родителе 
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с этим совсем плохо: «Мои представления о жизни провали

лись, и моя жизнь тоже!» Часто развод означает социальное 

падение и одиночество. Меня одолевают страхи за жизнь, как 

когда-то в детстве. В страхе перед одиночеством я возвраща

юсь к собственным родителям. Я испытываю ужасное чувство 

вины, потому что я был(а) недостаточно хорош(а). Я пережи

ваю обиду, потому что меня покинули. Все это страдания раз

веденных родителей. 

И вот он мой пятый тезис. Для того чтобы суметь снова по

смотреть себе в глаза, многие родители нуждаются — и это, в 

общем, такое человеческое чувство! — в отмщении или в распла-

е со стороны бывшего супруга, ведь он причинил тебе столько 

боли! Как, же тогда можно допустить, чтобьщгот человек, этот 

мужчина, который так коварно обманул л е е мои надежды на сча

стье, и дальше процветал в любви моих детей, да еще какдуче -

зар1^ыДгзос]фесный папа! Пусть у него даже есть чувство ответ

ственности, но он устроен лучше меня, и не только материаль

но; на нем не лежит забот о повседневном благополучии детей, 

он не должен заботиться о том, чтобы они вовремя ложились 

спать, делали свои домашние задания, подчинялись правилам и 

т. д. Он становится теперь просто «замечательным папой», в то 

время как на мне лежит весь груз воспитания. (Желания мести и 

расплаты у отцов выглядят несколько иначе, они наполнены 

иным содержанием.) 

Ч а с т ь 3 . Б е с п о м о щ н ы е п о м о щ н и к и ? Б о г а т ы е 

п о м о щ н и к и ! 

Ошибочные представления многих родителей — это не про-

гтп_-ГяЙг]уЖПе
нид И1Ш

 нелоста.ТР"' ^ н я н ^ х у э д ч м - г я - к мыуя с е - т в о -

рили, выполняют важные психические функции, стоя на службе 

экзиcтeнцl^ьньгxJ^oтpeбнocтeй и устремлений. Например, для 

того, чтобы я вообще могла расстаться с моим мужем, он просто 

' обязан стать «чудовищем» и дети должны по возможности не 

переживать о нем. Или же я считаю себя обязанной, например, 

подумать о себе самой, защитить ребенка от «дурного влияния», 

мне необходимо преодолеть собственные отчаянье и страх или 

меня одолевает потребность расплаты и т. д. 
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Именно потому, что такое типичное поведение родителе 
после развода несет столь важные психические функции, мы 
нашими советами, адресованными к «сверх-Я», не можем дос 
тигнуть многого. Почему? Стоит посмотреть с другой стор: 
ны, чего именно требуем мы от родителей нашими поучения 
ми, советами и назиданиями? А именно — мы требуем от ни 
ни много ни мало, как в момент отказаться от всех своих цент 
ральных стратегий преодоления кризиса. Но они не в состоя 
нии этого сделать, потому что тогда все их и без того столь шат-^ 
кое душевное равновесие превратиться в абсолютный душев 
ный хаос. 

Что же нам остаются? Во-первых, там, где речь идет о страте^ 
гиях преодоления родителями собственного кризиса, в первую 
очередь им необходимо показать, _что все здание их стратегий' 
построено на иллюзиях. Во-вторых, следует заставить ихувидеть 
что стратегии эти не так уж и пригодны для достижения предпо 
лагаемых целей. В-третьих, мы должны найти альтернативны 
решения, которые помогли бы родителям справится с собствен
ными трудностями и собственным кризисом и восстановить свое 
душевное равновесие, что не только не мешало бы им оставать 
ся ответственными взрослыми, но и помогло бы им в этом слож 
ном задании. 

Но как это выгладит на деле? 

Первымделом консультант должен позаботиться о том, что-* 
бы осторожно привести к становлению сознательнымитех устрем
лений и чувств, которые руководят действиями родителей. Ко 
нечно, многие консультанты пугаются такой обширной цели, т.к, 
«становление сознательным» сразу напоминает о «психоанали 
зе», а тот, в свою очередь, связывается в их представлении с оче 
тонким процессом, требующим не только определенного сет 
тинга, но и долгого специального образования. В определенно 
смысле это, конечно, правильно, однако не следует забывать, ч~ 
основные трудности психоанализа заключаются в преодолени 
тех силы и власти, с которыми вытеснены глубоко спрятаннь 
влечения, страхи и комплексы переживаний. Что же касается вы 
шеупомянутых потребностей и опасений, то они далеко не та 
хорошо вытеснены. Более того, они находятся в непосредствен 
ной близости от сознательного и просто рвутся наружу. Имени 
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поэтому они и требуют непосредственного удовлетворения дей

ствием. Если же эти действия не признаются за таковые или их 

мотивы истолковываются рациональными соображениями, то 

проникновения «постыдных» побуждений в сознательное мож

но избежать. Здесь, по сути, достаточно одного небольшого на

жатия, чтобы разрушить все это здание психологической защи

ты. Эти побуждения, которые необходимо сделать сознательны

ми, часто даже не бессознательны, они, скорее, предсознатель-

ны. И именно потому, что они так сильно рвутся в сознатель

ное, они и «должны» сдерживаться при помощи особо жестких 

образцов поведения. 

Во-первых, если нам удается создать в консультации атмос

феру доверия, то есть такую атмосферу, которая способствова-

ла, как и в психоанализе, позитивному переносу, а именно, если 

мы дадим человеку чувство, что желаем ему добра, т. е. именно 

ему, а не кому другому, то человек этот сможет, наконец, «по-

| зволить себе» почувствовать свои ярость, желание мести и страх. 

И не только почувствовать, но и подумать о них. И если человек 

нам доверяет, то недолго ждать, когда за расщеплением — между 

совсем «злым» супругом и собственной полной «невинностью» 

— обнаружится переживание глубокой обиды и станет ясным то 

огромное значение, которое когда-то этот человек имел в твоей 

жизни. Ясным станет также и страх неудачника в потерпевшем 

крушение супружестве. И совсем недолго ждать, когда родите

лю станет понятно то массивное чувство вины, которое он ис

пытывает по отношению к ребенку, и как велика его надежда, 

что ребенок не станет сильно переживать. Все это не что иное, 

как вторая сторона невыносимого конфликта родителей: они 

чаще всего верят, что вынуждены сделать (или уже сделали) вы

бор между своими собственными интересами и родительской 

ответственностью («Или мои интересы, или ребенок»). Затем 

родители обнаруживают, какие большие надежды питали они на 

безболезненный развод, например, (иллюзорно) надеялись, что 

бывший супруг раз и навсегда исчезнет из твоей жизни. И когда 

они все это поймут, они уже в состоянии открыто говорить о 

своих страхах, таких, как страх перед одиночеством, перед неиз

вестностью, страх перед потерей любви, а также о своих ярости 

и желании мести. 
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Второе. Одна только возможность поговорить о том, что 

тебя действительно на душе, приносит необыкновенное облег! 

чение^ Стратегии защиты — выраженные в форме поведении 

родителей, которое мы хотим изменить, — служат не только пре

одолению этих страхов и удовлетворению потребностей, а, преж^ 

де всего, тому, чтобы не дать этим потребностям и чувствам про-] 

никнуть в сознание. Ведь это необыкновенно трудно — при-; 

знаться себе в таких чувствах, как желание мести, беспомощность; 

и страх! Но нашим пониманием и сочувствием (вместо поуче-' 

ний и назиданий) мы «позволяем» родителю спокойно сказаты 

себе самому: «Я имею право на мои желания и чувства!» И если я 

знаю, что имею на это право, то я могу также открыто об этом 

говорить. Таким образом, как бы сами собой отпадают важные 

мотивы защиты, которые удерживали эти ригидные механизмы] 

поведения. 

И третье. Тещ%ъу_нас появилась возможность для разъя-

няюпдах бесед с функциями освобождения. Это могут быть ра 

сказы, объяснения, обсуждения. Например, необходимо пого 

ворить о том, что это абсолютно нормально, когда дети реаги 

руют на развод. Страдание детей в этот период далеко не идеи 

тично нарушениям их психического развития. Скорее всег 

дальнейшая жизнь в хоть и в полной, но конфликтной сем 

могла бы оказаться более губительной. А каково ребенку пос 

янно видеть перед собой несчастных родителей, которые при 

носят эту жертву и «живут вместе ради детей»! Ребенок потом н 

протяжении всей жизни будет испытывать чувство вины, дум 

о том, что это из-за него мать и отец пропустили шанс обрес 

счастье, может быть, в другом браке. 

Огромное значение имеют беседы с матерью о том, что даль 

нейшие отно!ш^ния ребенка с отцом не только не подвергас 

опасности, а, напротив, облегчают ее собственные отношения 

ребенком. В психоанализе в этих случаях говорится о «трианга 

лйровании». Обычно третья персона играет огромную освобо 

дающую роль для отношений двоих. Во-первых, эти двое, жи 

вущие в тесном общении (со всеми своими достоинствами и не 

достатками и со всей своей любовью и ненавистью), не «замь 

каются» больше пруг ня Д Р У Г Р и, во-вторых, третья персона и. 

рает определенную роль буфера^если ребенок поссорился с м 
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терью, он может обратиться к отцу. За это время злость улетучи

вается и мама опять любима. Она тоже больше не сердится и наши 

отношения продолжаются. Но если мама — единственный че

ловек, который у меня есть, то я не могу себе позволить хотя бы 

на минуту отказаться от нее. Мы наблюдаем, что в некомплект

ных семьях и там, где нетчсонтакта с разведенным отцом, отно

шения ребенка с матерькпюеёшГболее конфликтны и амбива-

лентаослъ-заметно выше-. Как раз выпадение освобождающей 

роли третьей персоны (отца) увеличивает опасность, которой 

так боятся многие матери, что является для них мотивом запрета 

встреч ребенка с отцом. Поэтому часто в переходном возрасте, 

когда дети уже могут сами решать свою судьбу, именно отсут

ствие отца проявляет себя порой как мощный мотор к агрессив

ному освобождению из этих тесных амбивалентных отношений. 

Другие дети, не обладающие достаточной силой воли, так и не 

осиливают этого пубертатного процесса освобождения от внут

ренней зависимости и навсегда остаются с матерью. В консуль

тирующих беседах следует также объяснять матерям, что они ни 

в коем случае не потеряют любовь ребенка только потому, что 

тот у "
Т1ТЯ

 может дрлып
р
 г.мптрр.т!гтелевизор и т. д. 

Это те истории, которые консультант рассказывает родите

лям. Я умышленно употребляю слово «истории». ПОТОМУ что их 

можно спокойно рассказывать как истории. Родители слушают 

нас. Они слушают нас с удовольствием. И они слушают нас жад

но, потому что в действительности эти истории — бальзам на 

раны их страхов и на их болезненное чувство вины. 

В-четвертых. Разыгрывающиеся в консультации психоло

гические события захватывают несколько слоев. Ро^итге^гш1СПЫ-

Т Ь Т Г Ч Я Ю Т О О П Ы П О Р . освобождение в результате обсуждения их по-

бужт!енш1 и чувств и лишения их^чачения табу. Разъяснение их 

иллюзий или фальшивых представлений вызывает в них чувство 

благодарности, способствует позитивному переносу, что усили

вает наше влияние, а это, в свою очередь, впоследствии позво

ляет им принимать от нас и более конкретные советы. Нередко 

можно видеть, как это внутреннее освобождение успокаивает 

родителей прямо на глазах, благодаря чему смягчаются повсед

невные конфликты, что конечно же идет на пользу ребенку. В 

первую очередь, здесь дело втом, что изменение позиции и пред-
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ставлений родителей автоматически влечет за собой изменение 
поведения. Итак, если мать_вначале лишь стонала под грузом 
переживаний развода («Я^троогобольше71е~могуТ»), то, возмож
но, в ходе таких бесед с«а_начнетлош1мать свою ситуацию (ко-* 
торая по-прежнему реально остается тяжелой) как заманчивый 
вызов судьбы ^исходную позицию для нового начала. Это и есть 
перемена угла зрения. 

Или, если бывший супруг — по причине механизмов рас
щепления — прежде походил на «чудовище», то теперь может 
случиться такое, что мать скажет себе: «Конечно, он вел себя как 
свинья и я готова была его убить. Но в действительности он не 
такой уж плохой человек и у меня нет оснований думать, чтс^ 
единственным его желанием является причинить вред моему 
ребенку». 

Изменение позиции может способствовать и тому, что мать 
или отец — в приступах ярости, порожденных разводом, — не | 
станут тем не менее больше злиться на ребенка. Обычно после 
развода родители склонны рассматривать не умирающую любовь 
детей к разведенному супругу или их агрессивное поведение как 
нацеленные против них лично, т. е. как признак отнятой у них 
любви. Это тоже та позиция, которую очень важно изменить 
Мы можем при помощи бесед заставить родителей вновь пове 
рить в собственную любовь к ребенку и непрекращающуюс 
любовь того к ним. Тогда им легче будет противостоять остры" 
конфликтам и проявлениям его агрессий. 

Центральной, по моему мнению, является позиция, кото 
рую я назвал ответственностью за вину. О ней говорится и в заг 
лавии этой статьи. Рассуждением о ней мне хочется эту стать 
закончить. 

Под «ответственностью за вину» я подразумеваю ту внутрен 
нюю позиТ1И]гглсотгэр^ выра^иттТслоВами: «Все, что 

й™1ищ^друхсделали и делаем, было или естьдляребенка ужас 
но. И в это\ггак или иначе, релине целиком, то частично, и мо 
вина. Но я не должна себя казнить, потому что, во-первых, у ме 
не было выбора, а во-вторь1х7я^огУбт^елтг^^ шай 

за^тр^ан!^)е^е1чкаиРазвод и мои новые шансы быть счастл 
вой могут оказаться_ддд_цего полезнее, чем та жизнь, кото 
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мьіііел^ігфежде. Язнаю, что емуізластояіпий моме.нт очень тя-
жело и я приложу все силы, чтобы облегчить его страдание». 

Иными словами, речь идет о том, чтобы родители набрались 
г.ип иыгтр.ржять несчя^т^р ррйрнк-я і то ргть пни лолжны на ирр.мя 
примирит е

д г тр
-м,

11ТП пн
™ гамм и нем повинны и что ОНИ В его 

глазах «недобрые родители». Это ТЯЖЄ .ШХГ ІС^ТО-ВОЗМОЖНО . И 
Р0ДИТЄДИ_ВПППНР И СОСТОЯНИИ ОТВеТИТЬ ЗЯ ЧТО ГИПР. «ЗЛО». 

Практический выигрыш такой позиции просто неоценим. 

Теперь чувство вины не требует защиты, например, путем ил

люзии, что ребенок не страдает. С другой стороны, теперь нет 

необходимости всю вину проецировать на бывшего супруга и 

делать его еще хуже, чем он есть, или злиться на ребенка, кото

рый кажется черствым, непослушным, неверным и бесчувствен

ным. 

Характерно, что уже после одного только разговора об этих 

проблемах при следующей же встрече можно заметить измене

ния. Сейчас вы понимаете, что я имел в виду, когда говорил, что 

мы можем очень много лать родителям, если станем рассматри

вать их не только как родителей «бедных детей», но и как «бед

ных родителей». Потому что мы, как помощники, достаточно 

богаты своими знаниями и опытом. 

В заключение расскажу об одной матери. Я работал с нею 

достаточно интенсивно в течение четырех или пяти встреч, при

мерно таким же образом, как я поведал выше. И вот в прорвав

шихся наружу чувствах, в обильных слезах она призналась: «Ска

жу честно, я готова лопнуть от злости, когда вижу, как мой Мар

тин обожает своего папочку! Мне хотелось бы, чтобы тот просто 

исчез с лица земли и мы остались втроем. Но, — продолжила она, 

вздыхая, — я, конечно, понимаю, ребенку нужен его отец и мне 

с моим мужем остается только взирать на это. Надеюсь, я это 

выдержу!» Потом она добавила: «Помогите нам!» Когда она это 

сказала, я понял, что главное уже сделано — мать и ее новый суп

руг открылись и в состоянии принимать очень и очень конк

ретные советы и подсказки. Я думаю, у этого Мартина хорошие 

шансы, несмотря на страдания и боль, которые он уже пережил 

и еще переживет. И он много выиграет в результате развода ро

дителей и, не в последнюю очередь, благодаря его новой семье. 
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ПСИХОАНАЛИТИЧЕСКИ-
ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ 

КОНСУЛЬТАЦИЯ 

РЕНЕССАНС О Д Н О Й «КЛАССИЧЕСКОЙ» И Д Е И 

Вступление 

В ноябре 1994 года на общем заседании Общества Зигмун
да Фрейда (Вена) и Венского городского школьного Совета 
восьми студентам были вручены первые дипломы «Психоана
литически-педагогических консультантов по воспитанию». 
Концепт этой школы — результат моих теоретических иссле-
довянийцдолголетней практической работы в области исполь
зования психоаналитический познаний в педагогических буд
нях. Организуя данную школу, Общество Зигмунда Фрейда опи
ралось на классические традиции психоанализа. Сам Зигмунд 
Фрейд считал воспитание «важнейшим, чем занимается пси
хоанализ». 

1 . Т Е О Р Е Т И Ч Е С К И Е П Р О Б Л Е М Ы 

1.1. Дискуссия 

«Уважаемые дамы и господа! Позвольте сердечно вас попри
ветствовать. Мы открываем сегодня наш семинар: «Шансы и 
границы воспитательной консультации» и я рад представить 
вам сиятельный дискуссионный круг: прежде всего господин 
профессор Зигмунд Фрейд из Вены, затем двое наших гостей 
из Америки — именитый психоаналитик Лидия Якобе и пси- | 
холог индивидуалистского направления Рудольф Д рей курс и,] 
наконец, дуайен психоаналитической педагогики Август Айх-
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хорн. Эти эксперты обсудят нашу тему не абстрактно, а на при
мере одного совершенно конкретного случая. Речь пойдет о пя
тилетнем мальчике по имени Ганс

95
, за которго будут говорить 

его родители, поскольку сам он с некоторых пор не покидает 
родительской квартиры, что объясняет своим огромным стра
хом перед лошадьми. Я попрошу специалистов начать нашу 
конференцию коротким комментарием по поводу проблема
тики маленького Ганса и сообщить нам, какого характера ме
роприятия, по их мнению, должны быть осуществлены в дан
ном случае...» 

Как вы, конечно, уже поняли, в действительности данная 
дискуссия не могла иметь места. Мы говорим о протоколе од
ного из семинаров Института специальной и лечебной педаго
гики Венского университета. Посредством такой ролевой игры 
студенты входят в главные теоретические проблемы психоана
литической педагогики. Основой для «дискуссии» послужили 
четыре текста, которые репрезентуют различные позиции по 
вопросу реальных возможностей воспитательной консульта
ции: это работа Л. Якобе о консультации для матерей, затем ра
бота Р. Дрейкурса о детской терапии посредством воспитания, 
доклады А. Айххорна о воспитательной консультации и, нако
нец, «История фобии пятилетнего мальчика 3. Фрейда, кото
рая одновременно послужила и «материалом для примера». 

Итак: 
Фрейд:«В страхе маленького Ганса речь идет о фобии, то есть 

объект страха наделяется со стороны субъекта (угрожающими) 
свойствами, которые в реальности ему несвойственны. Опыт пси
хоанализа учит нас, что здесь дело касается переноса угрозы, ко
торая изначально исходила от другого объекта. Поскольку в данном 
случае речь идет о пятилетнем ребенке, то можно предположить, 
что изначальные грозные фантазии зародились в эдиповом любовном 
отношении к родителям. Невыносимость такого противоречия меж
ду любовью и ненавистью по отношению к ним или исходящих от 
родителей любви и воображаемой угрозы заставляют ребенка «за
щищаться» от этого конфликта (а также от связанных с ним 
чувств агрессии, вины, страха и стыда) путем переноса его на тре
тий объект. В данном случае на лошадь. 
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Страх, таким образом, подменяется, он переносится на другой 
объект, который не может (не должен) быть одновременно и лю
бим, и против него можно защититься путем его избегания. Таким 
образом, фобическая система страха предоставляет возможность 
дальнейшего — в высокой степени освобожденного от страха — со
существования с любимым объектом. 

Поскольку этот защитный процесс переноса протекает бессоз
нательно, то никакие объяснения по поводу действительных свойств 
лошади не помогают: Ганс понимает это, но все равно продолжает 
испытывать страх. Наставления или пояснения, что приписывае
мая родителям угроза нереальна, могут принести результат толь
ко в том случае, если ребенок наконец осознает свои изначальные 
фантазии, т. е. детерминированный внутрипсихический конфликт. 
Это должно означать, что Ганс сумеет лишь тогда освободиться 
от своих страхов — причем без необходимости невротической защи
ты (замещения их каким-нибудь иным симптомом), когда ему бу
дет предложена психоаналитическая терапия»
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. 

Айххорн: «Я целиком согласен с господином профессором Фрей
дом в том, что при инфантильном «неврозе» помочь может лишь 
анализ ребенка. Но хочется добавить, что мне часто приходилось 
сталкиваться со случаями, когда асоциальное поведение ребенка 
являлось здоровой тенденцией защиты в общественных или семей
ных расстройствах, или же следствием чрезвычайных воспитатель-
ныхмер. Ваша уважаемая дочь, госпожа Анна Фрейд, также нео
днократно напоминает о том
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, что типичные невротические сим

птомы у детей могут обладать случайной природой и их следовало 
бы понимать как попытки приспособления к тяжелым жизненным 
ситуациям или требованиям развития. Исходя из этого, можно за
думаться о том, а не следовало бы вначале попытаться поговорить 
с отцом и выяснить, нет ли у Ганса подобных проблем и не могут ли 
родители облегчить его ситуацию или получить помощь с других 
сторон. Но независимо от того, что ответят родители — станут 
ли отрицать долю своего участия или присоединятся к нашим сове
там, анализ ребенка необходим.» 

Якобе: «Несмотря на то, что я принципиально согласна с вами, I 
господин коллега Айххорн, мне хотелось бы задать несколько вопро
сов по поводу вашей позиции: вы сказали, если родители не согла
сятся с вашими советами, вы будете тем не менее рекомендовать 
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психотерапию ребенка. Но разве давать советы — это единствен
ная форма работы с родителями ? Нет ли возможности исправить 
их воспитательные ошибки, причина которых лежит в их личнос
тях, то есть в некотором смысле изменить родителей, вскрыв оп
ределенную часть их бессознательных конфликтов, не прибегая тот
час к анализу ? Кроме того, нельзя ли при явном инфантильном «не
врозе» достичь излечения путем изменения воспитательной пози
ции, и не только при наличии случайных симптомов приспособления ? 
Я считаю — да, особенно если речь идет о маленьком ребенке, т. е. о 
ребенке, еще не достигшем латентного возраста! Во всяком случае 
это должно произойти путем консультации не отца, а матери, чье 
симбиотическое отношение к ребенку все еще простирается на
столько далеко, что изменения в ее поведении заставляют ребенка 
реагировать совершенно непосредственно, поскольку его система 
защиты еще нестабильна. В случае маленького Ганса это условие, 
по моему мнению, имеется в наличии, так что в данной ситуации я 
бы предложила психоаналитическую консультацию матери, конеч
но, лишь в том случае, если мать не является психически неуравно
вешенной или инфантильной личностью, о чем во всяком случае в 
представленном материале ничего не сказано. Этот путь, как ми
нимум, следовало бы испытать». 

Дрейкурс: «Итак, мне хочется возразить вам, мои дорогие кол
леги, что я считаю мистификацией стремление психоаналитиков 
все феномены относить к бессознательным душевным процессам. 
Ребенок просто-напросто ищет свое место в семейной системе, и 
если применить к нему правильные воспитательные методы, то он 
будет вести себя соответственно. В противном случае он станет 
искать свои собственные пути к достижению внимания и власти, 
а также к освобождению от насилия со стороны родителей. Пра
вильная или неправильная воспитательная позиция родителей опять 
же имеет мало общего с личностью родителей. Как ни были бы раз
личны характеры отдельных матерей и отцов, воспитательные 
ошибки всегда остаются одними и теми же. Почти все родители 
любят своих детей, и если они порой кажутся нам злыми, то это 
всего лишь результат поражений и неудач. Родителям нужен наш 
совет, а детям нужна не психотерапия, а родители, которые уме
ют правильно с ними обращаться. Консультация родителей и есть 
психотерапия ребенка. Я создал список правил поведения, которые 
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могут соблюдаться почти всеми матерями и отцами. Так же и н 
примере маленького Ганса можно видеть, что именно родители де
лали неверно и как именно они должны были изменить свое обраще
ние с сыном, чтобы избавить его от фобии». 

На этом месте мы покинем семинар. Я думаю, эти четыре 
«изложения», разработанных студентами, охватывают централь
ные теоретические вопросы воспитательной консультации. Вот 
они: 

1) Насколько это возможно — изменить ребенка ? 
Обычно к консультации по воспитанию — как, впрочем, и: 

к психотерапии — прибегают лишь тогда, когда возникает необ
ходимость в изменениях. В большинстве случаев речь идет об 
изменениях, которые должны произойти с ребенком: опреде
ленные черты характера и поведения («симптомы») должны ис
чезнуть, а другие должны быть развиты или поддержаны. Если 
нежелательные проявления или нарушения развития можно 
идентифицировать не как непосредственную реакцию на окру
жающую среду, а лишь как часть личности ребенка, то есть мож
но сказать, что они структурно обусловлены, то возникает воп
рос об обстоятельствах структурных изменений. Может ли ребе
нок реагировать изменением (всей) своей личности на измене
ние внешних жизненных условий (например, на изменение стиля 
обращения с ним)? Или личность должна всегда рассматривать
ся лишь как могучий результат бессознательной системы защи
ты, так что любое внешнее изменение можно считать ассимили
рованным, когда некоторые единичные проявления поведения 
хоть и несколько модифицируются, но патогенные основные 
конфликты не только остаются в целости, но и порой даже уси-, 
ливаются? Но если это действительно было так, то единствен-: 
ным рекомендуемым мероприятием могла бы оставаться лишь 
(аналитическая) психотерапия ребенка. 

2) Насколько это возможно — изменить родителей ? 
Ответ на этот вопрос зависит от основ воспитательных п 

зиций и содержания ошибок воспитания. Если принять во вни 

мание, что воспитательные позиции, как и свойства личности 

в большой степени бессознательно детерминированы и их мож 
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но рассматривать как своего рода (невротические) симптомы, 
то можно легко придти к выводу, что от обычной консультации 

не приходится ожидать многого. Даже если и считать возмож
ным положительное влияние на развитие ребенка путем изме
нения внешних взаимоотношений (см. выше), то психотерапию 
ребенка все же следовало бы иметь в виду, т. к. намерение реаль
но изменить персон, воспитывающих ребенка, все же не имеет 
больших шансов на успех. Но в то же время, если, напротив, 
проблематичные воспитательные позиции отнести — как это 
делает Дрейкурс — на счет существенного отсутствия знания, то 
воспитательная консультации и, вправду, представляется альтер
нативой психотерапевтической работы с детьми. Той альтерна
тивой, за которой, вероятно, можно признать некоторые пре
имущества: во-первых, изменение воспитательных позиций 
очень часто действительно воздействует на детей в положитель
ном смысле, и, во-вторых, таким образом можно уменьшить 
опасность, что повторение «прежних» воспитательных ошибки 
снова сведет на нет те изменения в ребенке, которые были дос
тигнуты путем психотерапии. 

3) Чего, собственно, должны касаться «изменения» ? 
Первые два вопроса можно было охарактеризовать как пси

хологические, этот же, третий, — вопрос педагогический. Спро

сим себя, какую цель преследует воспитательная консультация 

(или в ином случае детская психотерапия) в отношении измене

ния ребенка? Что, собственно, можно считать нормой, что имен

но является желательным показателем или нежелательным свой

ством натуры? Кажется, что от ответа будет зависеть, какие имен

но явления и воспитательные позиции мы сможем называть 

«правильными» или «неправильными». 

4) Какое изменение персоны воспитателя отвечает за опреде
ленное изменение ребенка ? 

Здесь мы имеем дело с двумя проблемами: нормативной и 

психологической. С одной стороны, речь идет о цели консуль

тации, итак, об изменении персоны воспитателя, что взаимо

связано с целями желательного развития ребенка (см. выше). 

Можно предположить, какое именно воздействие оказывают на 
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ребенка те или иные воспитательные позиции и определенные 
социальные условия или, наоборот, какая воспитательная пози
ция, какие социальные условия предопределяют определенные 
изменения ребенка. 

1.2. Что говорит классическая психоаналитическая 
педагогика 

Термин «психоаналитическая педагогика» пошел от «.Жур

нала психоаналитической педагогики», основанного в 1926 году 
в Штуттгарте Генрихом Менгом и Эрнстом Шнейдером. Этот 

журнал, в 1927 году «переселившийся» в Вену, ставил перед со

бой задачу опубликования работ, охватывающих область при

менения опыта психоанализа по отношению к детям и юно

шеству, а также затрагивающих вопросы повседневной деятель

ности воспитателей и учителей, в том числе и домашних пре

подавателей. 

Все развитие детского анализа опирается на психологичес

кие познания Фрейда и первого поколения аналитиков. На пе

реживаниях и поведении детей подтверждались не только он

тогенетические реконструкции, полученные благодаря опыту 

анализа взрослых невротиков, но таким образом удалось так

же установить теоретическую связь между актуальными чув

ствами, конкретными мотивами поступков детей и события

ми, а также условиями их жизни. Что же касается применения 

психоанализа в педагогике, то при всей своей познавательно-

методической важности психоанализ (взрослых), в котором 

истории субъектов становились темой лишь как субъективные 

истории, не заострял внимания на «промежуточном помеще

нии», т. е. на взаимоотношениях между субъектами, а именно, 

на связи между «внутренним» и «внешним» миром.
98

 Таким 

образом, едва ли была возможность ближе изучить развитие 

влечений и объектных отношений и исследовать их в приме

нении к возможным травматическим событиям и условиям раз

вития ребенка. 

С одной стороны, психоаналитическая педагогика приоб

рела социально-психологические компоненты и характер глубин

но-психологической критики воспитания: неверные, однако (экс-
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плицировано или имплицировано) пользующиеся популярно
стью у воспитателей теории о детской душе и развитии ребенка, 
травмирующие воспитательные стили и взаимоотношения были 
справедливо признаны факторами невротического развития. 

С другой стороны, насколько бы ценны ни были эти ра
боты для психоаналитического, а также научно-воспитатель
ного теоретического образования, психоаналитическая педа
гогика потерпела провал в отношении главного своего зада
ния: умения так изменить воспитательную реальность, чтобы 
избегнуть дальнейшего невротического развития детей. И не 
только в общественных масштабах: цель профилактики невро
зов не позволяет реализовать себя даже в отдельных случаях. 
Психоаналитической педагогике не удалось преобразовать 
свой критический анализ и свои знания о развитии ребенка в 
позитивные, что называется, альтернативные предложения по 
поводу воспитания " . Констатировав в 1929 году значение 
психоанализа для профилактики неврозов, Анна Фрейд заме
тила, что «пройдет еще немало времени, пока удастся найти 
теоретические построения и практические рецепты, которые 
можно будет рекомендовать для общего применения»; 25 лет 
спустя Анна Фрейд резюмирует свои размышления об отно
шениях психоанализа и воспитания следующими словами: 
«Несмотря на то, что эта статья служит намерению проследить 
за поиском корней неврозов до самого начала жизни, следует 
решительно заявить, что здесь будет избегнуто любое заклю
чение по поводу профилактики. . . С изложенных здесь пози
ций подверженность невротическим конфликтам кажется 
ценой, которую следует уплатить за комплексность человечес
кой личности». Можно сказать, это была лебединая песня пси
хоаналитической педагогики двадцатых и тридцатых годов о 
своих высоких целях. 

Но рассмотрим те позитивные предложения, на которые 
возлагались надежды профилактики неврозов: 

* прежде всего, мы все встречаемся с постоянными требова
нием общего детского анализа; 

* а также и с требованием психоанализа родителей и воспи
тателей. Анализ может помочь выявить вытеснения, которые 
мешают понимать аффекты детей и препятствовать превраще-
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нию детей в объекты удовлетворения собственных бессознатель
ных запросов и невротических потребностей, таких, например, 
как честолюбие, тщеславие, подтверждение собственной ценно
сти, замещение партнера, удовлетворение нарциссических уст
ремлений и т.д.

100
. 

В те времена бессознательным поступкам родителей и вос

питателей по отношению к детям придавалось сравнительно 

небольшое значение. Гораздо большего ожидалось от развития 

психоаналитической педагогики в отношении просвещения вос

питывающих персон по отношению к ограничению воспитания 

требованиями, привитием понятий о ценностях и санкциони

рованием; ожидалось, что воспитатели должны научиться по

нимать ошибки детей не как отсутствие доброй воли, лень и т.д., 

а как симптомы; и в симптомах видеть (закодированные) посла

ния о том, что ребенок, может быть, в настоящий момент не 

справляется с нагрузкой или нуждается в помощи (вместо дис

циплинарных взысканий); 

* для того чтобы до подобных перегрузок вообще не доходи

ло, единодушно предъявлялись требования терпимости по от

ношению к аутоэротическим проявлениям ребенка (сосанию 

пальца, анальным и уретральным удовольствиям, мастурбации), 

а также по отношению к удовлетворению сексуального любо

пытства детей; 

* некоторые авторы также считали, что неверное обращение 

с инфантильной сексуальностью становится причиной невро

тического разрешения конфликтов, которое является не только 

продуктом отказа от влечений, но также и результатом особой 

силы влечений. Для того чтобы не очень стимулировать ребенка 

эротически, предлагалось избегать «чрезмерных нежностей», в 

процессе ухода за младенцем не раздражать его анальную и ге* 

нитальную зоны; изгонять ребенка из супружеской спальни 

скрывать от него половую жизнь родителей;
101 

* неизбежные запреты влечений и, прежде всего, отлучений 

от груди и высаживание на горшок не должны происходит 

слишком рано;
102 

* что касается детской агрессивности, то у нее не должна от

ниматься любая возможность ее выражения;
1 
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* если все же нельзя обойтись без наказания, то, во-первых, 

наказание не должно быть телесным
104

, во-вторых, ребенка 

нельзя стыдить
105

 и наказание не должно переходить через 

ночь;
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* для укрепления "Я" ребенок должен уметь реагировать на 

внутрипсихические конфликты любым иным способом, но не 

посредством бессознательной защиты; необходимо прибегать к 

мерам воспитания, которые развивают способности к сублими

рованию "Я" и символической переработке конфликтов (путем 

игр и сказок); 

* дальнейшая программа: для того чтобы развить в ребенке 

способность обращения с конфликтами (не невротическим спо

собом), А. Балинт предлагает «тренировку» при помощи «упраж

нений по приспособлению к реальности». Удовлетворение вле

чений при этом не должно запрещаться, но оно должно быть 

соответственным «формальным правилам». Упражнения вклю

чали в себя определенный распорядок дня, соблюдение манер за 

едой; принуждение к определенной одежде, соблюдение правил 

вежливости (приветствие, просьба, благодарность), необходи

мость чистить обувь и т. д. 

Сегодня некоторые из этих идей могут показаться стран

ными, другие, как, например, по поводу «избегания» чрезмер

ного эротического стимулирования, как минимум сомнитель

ными. Но с большей частью рекомендаций все же можно со

гласиться, они (будучи в свое время довольно революционны

ми) все же нашли вход в общее педагогическое образование. Но 

почему же они (и по сей день) не в состоянии исполнить пси

хоаналитически-педагогическую программу профилактики 

неврозов? 

1.3. Причины провала «классической» 
психоаналитически-педагогической программы 

Анна Фрейд считает, что профилактика неврозов нереали-

зуема по трем причинам: 
Во-первых, влечения невозможно удовлетворить полностью. 

Будь то по причине их противоречивости или неизбежного про-
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медления или же по причине рационального истолкования их 
удовлетворения. 

Во-вторых, амбивалентность чувств ребенка по отношению 
к первичным любовным объектам просто неизбежна. 

В-третьих, было бы иллюзией верить в возможность пре
дотвращения появления страха: «Там, где исчезает страх перед 
родительской строгостью, возрастает страх совести; а где смяг
чается строгость «сверх-Я», дети испытывают чрезмерный страх 
перед силой собственных влечений и, лишенные помощи вне
шних или внутренних инстанций, оказываются беспомощно 
отданными на произвол этой силы.». 

Итак, Анна Фрейд обосновывает провал психоаналитичес
ки-педагогической программы психологией самого ребенка. 
Верно ли это? Она, вопреки существующему мнению, справед
ливо аргументирует невозможность предотвращения внутри-
психических конфликтов или возникновения страха. Но тож
дественно ли это невозможности (психоаналитически-педаго
гической) заботы о будущем здоровье ребенка? Ни существо
вание внутрипсихических конфликтов, ни — детерминирован
ная страхом — защита против конфликтов не определяют ни 
нарушений развития, ни невротического страдания. От самого 
Фрейда мы узнаем, что также и психодинамическая организа
ция «здоровой» личности следует модели образования невро
зов (например, сны, ошибочные действия, шутки, творчество, 
выбор профессии и партнера и т. д.). Мне кажется, что пробле
ма не столько в профилактике неврозов, сколько в том, что 
считать «профилактикой неврозов» в отношении целей детс
кого развития! 

Вторая причина, по моему мнению, заключается в харак

тере воспитательных советов. Хотя они и производят впечат

ление практических рецептов, например: «Проявляйте терпи

мость к инфантильной мастурбации ребенка!», но это все же 

не рецепты, поскольку они не содержат надежных указаний 

насчет времени, дозировки и вида применения: что это зна

чит, «проявлять терпимость» — допускать мастурбацию или 

запрещать ее, но не слишком строго? Или следует отвлекать 

ребенка (как это сегодня делают воспитатели детских садов)? 

Или же: время от времени ребенок имеет право, но не слиш-
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ком часто? Или: только в детской, но не на людях? И в таком 
случае: если при матери, то считается ли это «на людях»? Ины
ми словами, большая часть психоаналитически-педагогических 
рекомендаций несет тот характер, который оставляет слишком 
много неуверенности или слишком много возможностей вы
бора между рекомендациями (намерениями) и практикой, так 
что практика, следующая за рекомендациями, едва ли предска
зуема. Но если педагогические рекомендации не предусматри
вают определенной воспитательной практики, то они и не мо
гут быть действенными! 

Откуда же тогда эти рекомендации и почему они вызывают 
в нас полное согласие? Думаю, причина заключается в том, что 
мы, собственно, соглашаемся с их психологическим содержанием, 
например, как в вышеприведенном примере, что дети обладают 
сексуальностью, она относится к их натуре и не является их сво
евольными выходками. «Педагогические» же рекомендации тер
пимости ограничиваются, собственно, требованием возложить 
всю ответственность на психологический аспект (инфантильную 
сексуальность), но это означает, что психоаналитическая педа
гогика заканчивается там, где педагогические размышления толь
ко начинаются. 

Но это не совсем касается таких (немногих) рекомендаций, 
как, например, «упражнения по приспособлению к реальнос
ти» А. Балинт или требования М. Бонапарте к родителям не до
пускать детей в супружескую спальню и скрывать от них сек
суальную жизнь родителей. Вот здесь, кажется, и завершаются 
«претензии рецептов»: родителям в какой-то степени извест
но, что они должны делать. Но на что, собственно, направле
ны эти «рецепты»? Можно ответить: на то, чтобы не стимули
ровать дополнительно сексуальность ребенка, поскольку чрез
мерная сила влечений усиливает внутрипсихические конфлик
ты, что повышает вероятность их невротического разрешения. 
Однако почему Бонапарте так уверена, что ее рекомендации 
приведут к желаемому результату? Не столь же просто можно 
было бы предположить и обратное: скрывание половой жизни 
родителей сделает детей лишь еще более любопытными и соб
ственные чувства — при том обстоятельстве, что родители, оче
видно, таких чувств не испытывают, — скорее всего вызовут в 
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ребенке ощущение вины? Или что ребенок с большой потреб
ностью в нежности, если ему запрещено забираться в родитель
скую постель, практически будет вынужден к энтсублимации, 
то есть станет отводить свое разочарование усилением мастур
бации. Конечно, подобные обобщения в корне своем невер
ны, и не только по причине индивидуальности каждого ребен
ка, каждой семьи и каждой житейской системы, и даже не из 
методических соображений, а потому что на вопросы такого 
характера («Какие внешние обстоятельства в состоянии усилить 
или предотвратить развитие той или иной черты у ребенка?») 
невозможно ответить чисто эмпирически — ни на основе пси
хоаналитических сеттингов со взрослыми, ни на основе анали
тической работы с детьми. 

Рассмотрим основную концепцию психоаналитически-пе
дагогических работ довоенного периода, где затронуты сфор
мулированные нами четыре теоретических вопроса, касающи
еся психоаналитически-педагогической воспитательной консуль
тации: 

В какой степени возможно изменение ребенка ? 
Поскольку речь идет о невротических симптомах, то психо

аналитические педагоги считали средством изменения детский 
анализ. Обобщенные воспитательные рекомендации должны 
были, однако, так суметь повлиять на развитие ребенка, чтобы 
до невротических конфликтов просто не дошло дело. Вопрос 
остается открытым, является ли виной провала этой программы 
психическая натура человека или провал вызван теоретическим 
дефицитом концепта (возможно ли «профилактику неврозов» 
преобразовать в конкретные воспитательные цели и цели раз
вития? Как можно в свете этих целей сформулировать педагоги
ческие советы? Могут ли эти советы быть чем-то иным, а не по
добием рецептов-указаний относительно поведения?). Что же 
касается индивидуальной воспитательной консультации, то она 
призвана осуществлять пограничную деятельность в тех случа
ях, когда проблемы детей касаются не невротических наруше
ний, а нормального («здорового») приспособления к неудачным 
социальным условиям, то есть так называемых «воспитательных 
трудностей». 
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Насколько это возможно — изменить родителей ? 
Призывы к психоанализу для всех воспитателей прежде все

го говорят о том что контакт с детьми часто затрагивает бессоз
нательное самих воспитателей. Но в то же время в общем и це
лом этот аспект мало кого по-настоящему заботит. Исключение 
представляет собой Айххорн. Хотя у него и нет на этот счет кон
кретных указаний, но он обращает внимание на бессознатель
ное сопротивление родителей. И он пытается реагировать на него 
«предоставлением в распоряжение» родителей возможностей 
позитивного переноса. (Эти технические размышления кажут
ся нам весьма интересными, особенно те, что были опубликова
ны позднее. Но психоаналитические педагоги в свое время едва 
ли интересовались ими.) 

Какие цели преследует изменение ребенка ? 
Основной целью ранних психоаналитически-педагогичес

ких усилий, как мы уже говорили, является профилактика не
врозов. Детский анализ призван помочь при появлении инфан
тильного невроза. Аналитики исходили из того, что невроз от
рицательно влияет на развитие ребенка и закладывает фундамент 
дальнейших невротических заболеваний во взрослом возрасте. 
Далее этого рефлексия собственных целей не шла. Непремен-
ность взаимосвязи между инфантильными и взрослыми невро
зами не была еще доказана, как и не было сделано попытки раз
граничения «нормальных» внутрипсихических конфликтов, в 
которых принимают участие бессознательные защитные меха
низмы, и патологических или патогенных конфликтов. Воспи
тательная консультация Айххорна (при «не невротических» про
блемах у детей) тоже дает почувствовать отсутствие обоснования 
(интервенции) и рефлексии намерений, так что создается впе
чатление, будто речь идет о некритической концепции приспо
собления к общественным нормам и о простом устранении сим
птомов. Прежде всего, отсутствуют размышления о том, что 
именно у взрослого человека можно именовать «отсутствием 
невроза» или «психическим здоровьем» или же в каком соотно
шении следует рассматривать психическое здоровье и другие пе
дагогические цели развития (от чего зависит определение места 
психоаналитической педагогики в рамках «общей» педагогики). 
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Какие изменения персоны влияют на изменения ребенка ? 
Этот вопрос, как мы говорили выше, в специальной литера

туре освещен или не достаточно или его концепции не хватает до
казательств. Справедливость нашей позиции не в последнюю оче
редь доказывает существование и иных видов помощи родителям 
и воспитателям, кроме (чаще всего неисполнимых) рецептов, ко
торые, по сути, являются лишь «педагогически приодетыми» пси
хологическими познаниями или изложением намерений. 

Эти четыре аспекта проблемы представляют собой структур
ные рамки, в которых можно представить и обосновать нашу 
концепцию психологически-педагогической консультации. Во 2-м 
параграфе я начну с вопроса о целях, которые ставит перед со
бой консультант по отношению к развитию ребенка. В 3-м и 4-
м параграфах мне придется обратиться к (психологическим) воп
росам возможности и способов влияния на развитие ребенка и 
действия воспитателя. В 5-м параграфе речь пойдет о проблема
тике помощи в развитии ребенка, которую могут оказать кон
сультант и воспитатель, что послужит альтернативой голым ре
комендациям и рецептам. Все это должно также пролить свет на 
вытекающую из данных размышлений «техническую» концеп
цию и квалификацию психоаналитически-педагогической вос
питательной консультации. Работа завершается освещением воз
можных практических областей психоаналитически-педагоги
ческой воспитательной консультации. 

2 . Ц Е Л И Р А З В И Т И Я 

2.1 . «Психическое здоровье» как цель развития 

Практические и теоретические трудности, сопровождающие 

«классическую психоаналитическую педагогику» в послевоен-. 

ные десятилетия, заставляли одних авторов сомневаться в том^ 

возможно ли существование «психоаналитической педагогики» 

вообще, а другие хотя и смотрели надело менее пессимистично* 

но все же считали, что от ориентации на «профилактику невро 

зов» следовало бы отказаться и удовлетвориться более скромнь 

ми целями, как например: «Понимание социальных конфликт

ных ситуаций на педагогическом поле деятельности». 
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И все же профилактика неврозов имеет в виду не что иное, 
как «психическое здоровье». В последние десятилетия появилось 
много размышлений о том, что именно читать «психическим 
здоровьем» или «болезнью» с психоаналитической точки зрения, 
и среди них вполне справедливые предостережения против не
критического использования медицинской ориентации в поня
тии болезни

107
. Если же от этого понятия отказаться вообще, то 

психоанализ (как и вообще психотерапия) потеряет свою суть: 
психическое здоровье все же является основной целью психо
аналитических устремлений. 

Без подобной нормативной ориентации «психоаналитичес
кая педагогика» просто немыслима. С другой стороны, здесь 
приходится опасаться злоупотреблений теоретическими позна
ниями и методическими возможностями психоанализа, которые 
могут использоваться воспитателями в личных целях или для 
реализации подчинения воспитанников институциональным 
или социальным нормам

108
. Не придерживаясь установки на то, 

что хорошо именно для ребенка, воспитательная консультация те
ряет свое истинное назначение и свою ориентацию на интересы 
(развития) ребенка, а значит, и право называться педагогичес
кой. Таким образом, она будет редуцирована до (психологичес
кого) пункта помощи персонам, которые имеет дело с детьми, 
но чьи намерения тем не менее не проблематизируются. 

В наследии Фрейда психическое здоровье или болезнь ха-
ря1гтррмзутлтгд УЯУ субъективный феНОМвН. КОТОРЫЙ Не МОЖеТ 

рассматриваться вне зависимости от социальных констелляций: 

ценности, нормы, требования, поддерживаемые отношения в 

большой степени влияют на хорошее самочувствие или обуслов

ливают душевные страдания. Но они их тем не менее не детер

минируют. Исходя из этого, имеется также нечто вроде струк

турных психических отношений, которые темйли иным способом. 

предопределяют вид и способы преодоления индивидом пере

живаний, связанных с некоторыми особенными или с так назы

ваемыми блуждающими социальными отношениями . Этот 

«объективный» фактор упоминается Фрейдом в"еттгРГзвестных 

характеристиках целей анализа: «Из ОНО должно образоваться 

Я» или: «Достижение способности к счастью, работе и любви». С 

этой точки зрения «психическое здоровье» имеет дело с созна-
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тельной властью над собственными возможностями, с контро-
лем над реальностью и. нако!гец, со способностью строить от
ношения, в большой степени освобожденные от невротическ 
страхов (перенесенных из детства). 

Конечно, воспитание, а также помощь в воспитании не мо 

гут притязать на переработку этих структур планомерным обра

зом. Индивидуальность каждого ребенка не дает таких возмож

ностей; даже если следовать детерминистической теории разви

тия, такой процесс разобьется о комплексность всех включен

ных факторов; и наконец, такие намерения в большой степени 

опасны из политических и этических соображений. Но задани

ем педагогики, называющей себя психоаналитической, вполне 

может и должна оставаться инициация шагов развития, кото

рые сделали бы возможным образование весьма важных для жиз

ни пщхических структур илиже предотвратили бы развитие та

ких нарушений в психике ребенка, которые мешают образова

нию ПОДОбнЫХ СТРУКТУр. ПОСКОЛЬКУ чти пргср.чыч? П^ИХИЧРС^КИ'» 

структуры не идентичны «психическому З Д О Р О В Ь Ю » , а всег 

лишь вносят в него свой вклад, то есть представляют собой ду

шевную предрасположенность, то я предлагаю дефинирова 

основную нормативную ориентацию психоаналитически-педа 

гогической теории и практики не как заботу о «профилактике 

неврозов», а как заботу о шагах развития, которые делают воз
можным образование таких психических структуре которые умень
шают опасность будущего невротического страдшшяХ^ условиях 
неудачных жизненных обстоятельств). 

Вполне вероятные тревожные мысли о том, что за этой ос

торожной формулировкой черным ходом могут просочитьс 

идеи «правильного» воспитания, «оптимальных психически 

структур», что породило бы нормативный образ определенног 

(«правильного» или «хорошего») человека, можно легко успо 

коить. Во-первых, на основе психоаналитического опыта мож 

но сказать, что образование вышеназванных «выгодных струк 

тур» имеет в виду широчайший спектр индивидуальных вари 

антов развития. Во-вторых, нельзя не отметить, что в развита 

индивидуальности ребенка принимают участие также и многи 

другие факторы, обусловленные как окружением, так и сами 
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ребенком: образование, развитие талантов и интересов, приви
тие понятий о ценностях, социальных формах общения и т. д. 

Остаются ли без внимания психоаналитически-педагогичес
кого консультанта такие воспитательные цели, которые не мо
гут быть включены в психоаналитические намерения? Относит
ся ли его целевая ориентация, а также важность его интервен
ции лишь к определенной области развития ребенка? Ответ гла
сит: да и нет. Да, поскольку в его задание не входит знать лучше 
самого ребенок, что для того хорошо, а кроме того, он не может 
заменить воспитателей или родителей. Консультант должен ува
жать желания ребенка или пожелания родителей и воспитате
лей по отношению к своим детям, в конце концов, педагогичес
кая ответственность лежит на них. А теперь — нет, потому что, 
как это нередко бывает, именно определенные воспитательные 
приемы не только приводят в действие, но и укрепляют то раз
витие, которое с психоаналитически-педагогической точки зре
ния представляются — по меньшей мере — сомнительными. Тут 
вступает в действие долг информации. Родители, воспитатели и 
дети должны знать, что именно из того, что они делают, проти
воречит шансам благополучного развития ребенка и предотвра
щения его будущего невротического страдания. Итак, психоана
литическая педагогика только частично притязает на норматив
ный уровень компетентности в вопросах развития ребенка, но в 
то же время она указывает на рамки многоречивости возмож
ных вариантов развития, что придает ценность ее справкам на 
всех уровнях педагогических решений. Или, с другой стороны: 
ориентация на психическое здоровье если и устанавливает цели 
развития, то ни в коем случае не по отношению к намерениям 
субъектов. Таким образом, к действиям воспитателей будут 
предъявлены, так сказать, минимальные требования, но они тем 
не менее не могут считаться заниженными, если их действия с 
полным правом можно будет назвать педагогическими. Под сло
вом «педагогический» здесь мы подразумеваем общие воспита
тельные действия, направленные на интересы развития и жиз
ненное счастье ребенка — будущего взрослого. 

Если эти минимальные требования соблюдены, то компе
тентность психоаналитически-педагогического консультанта в 
понимании переживаний ребенка увеличивается, что дает ему 
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возможность действовать эффективно почти во всех педагоги
ческих областях. Идет ли речь о том, чтобы найти пути, как можно 
заставить ребенка ежедневно чистить зубы, делать домашние за
дания, хорошо вести себя в школе, или о развитии дидактичес
кого концепта более интересного преподавания математики, а 
то и о разработке теоретических основ и методов эмпирическо
го и научно-воспитательного исследования и т. д. 

2.2. К проблеме инфантильного невроза 

В «классической» психоаналитической педагогике профи
лактикой неврозов в первую очередь называется профилактика 
инфантильных неврозов. Здесь хочется отметить заслугу поздних 
работ Анны Фрейд (особенно 1962, 1964, 1965), в которых она 
поставила под сомнение само понятие невроза: в конце концов 
внутрипсихические конфликты распространены повсеместно и 
они неизбежны. И все же, если мы даже констатируем невроти
ческий процесс защиты или только опасаемся его — в узком 
смысле понятия, то это само по себе еще не является достаточ
ным основанием для интервенции. Наконец, у какого ребенка 
нельзя найти невротических образований? Нередко они носят 
случайный характер и проходят сами, когда "Я" совершает сле
дующий шаг развития. Также и давление невротического стра
дания не может считаться критерием для терапевтического, кон
сультационного или профилактического вмешательства, т. к. это 
бывает довольно редко, чтобы ребенок вообще не страдал; обыч
но дети страдают из-за (реальных или предполагаемых) ограни
чений, налагаемых на них взрослыми. Но и если они страдают 
по поводу собственной персоны, то это еще далеко не всегда 
можно назвать невротическими симптомами, чаще это нарцис-
сические обиды по поводу своего несовершенства, подчинен
ности, ревности и т. д. Наконец, дополняя Анну Фрейд, следует 
заметить, что некоторые формы защиты против страха, кото
рые вполне можно назвать невротическими, между тем образу
ют исходный пункт особенных талантов и склонностей и пред
ставляют собой обогащение "Я". «По моему мнению, мы нахо
димся на правильном пути, — заявляет Анна Фрейд, — когда рас
сматриваем серьезность инфантильного невроза не с точки зрения 
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симптоматологии страдания из-за жизненных неурядиц, а со

относим его с отсутствием нарушений или с нарушениями способ
ности ребенка к дальнейшему развитию». При этом речь должна 
идти не просто о каком-нибудь виде развития. Говорить о «раз

витии» как о нормативных рамках ориентации психоаналити

чески-педагогической интервенции имеет смысл лишь тогда, 

когда мы обращаемся к размышлениям, изложенным в следую

щей главе: центральное «диагностическое» задание консультан

та заключается в том, чтобы дать оценку достигнутому развитию 

ребенка в отношении степени соблюдения условий для все еще 

«вполне возможного психического здоровья». Лишь после это

го можно решить, возможна ли интервенция и, если возможна, 

то в каком направлении, но и, конечно, лишь в том случае, ког

да все участники с нею согласны. 

2.3. Отношения воспитателя и ребенка как фактор 
развития 

Представим себе следующую ситуацию. 

Мать пришла в воспитательную консультацию, потому что ее 
дочка Лаура, которой три с половиной года, стала «строптивой и 
агрессивной». Мать уже просто не знает, что ей делать, нервы ее 
напряжены, и она просто уже не выдерживает. Выясняется, что по
стоянный конфликт между матерью и дочерью связан с требовани
ями матери соблюдать порядок: малышка, придя домой, не вешает 
пальто на крючок, не ставит туфельки аккуратно в обувной шкаф
чик, как требует того мать, оставляет неубранными игрушки, не уби
рает со стола крошки после обеда и т. д. Замечаний матери она про
сто не желает слышать, вместо этого убегает в плаче из комнаты и 
потом дуется на мать и не разговаривает с нею. 

Думаю, нет нужды говорить, что ни в отсутствии желания у 
Лауры быть поаккуратнее, ни в ее сопротивлении по отноше
нию к матери, ни в дальнейших обиде и строптивости речь не 
идет ни о каких серьезных нарушениях. Мы здесь имеем дело с 
одним из тех частых случаев, в которых «плохое поведение ре
бенка» связано не с невротическим развитием или каким иным 
нарушением развития ребенка, а с завышенными или неправиль-
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ными требованиями воспитателя
109

. Если мы исследуем вопрос 
о необходимости интервенции по отношению к индивидуаль
ному психическому развитию ребенка, то в данном случае конт 
сультант должен был бы посоветовать матери самой прибегнуть 
к воспитательной помощи. Однако сделать это было бы огром-
ной ошибкой. Эта мать — по причине своего ригидного харак-
тера — опирается на свои нормы и представления о ценностях и 
любое замечание на этот счет было бы воспринято ею как кри
тика. В результате это привело бы ее к недоверию по отноше
нию к консультанту и отказу от помощи, а это значит, что и без 
того уже замедленное развитие объектных отношений ребенка 
могло бы «застрять» на анально-садистской стадии конфлик
тов борьбы за власть с матерью; дело в подобных случаях может 
дойти до регрессии в преамбивалентную стадию со склоннос
тью к расщеплению образа матери или к ригидно-невротичес
кому приспособлению и т. д. С другой стороны, если мать все 
же перешагнет через собственную тень и отменит свои требо
вания по отношению к дочери, то появится опасность, что по
ведение дочери будет постоянно приносить ей разочарования 
и отнимать радость жизни, что — по причине собственного не
вроза матери — может сыграть для нее роль перманентной уг
розы. Воспитатели и родители, которые постоянно пережива
ют разочарования по отношению к детям, чувствуют себя пе
регруженными, а те, что испытывают (бессознательный) страх 
перед детьми, почти всегда сами представляют собой угрозу 
развитию ребенка. 

Итак, в интересах детей мы обязаны заботиться о хорошем 

самочувствии воспитателей. Например, в вышеприведенном I 

случае было бы хорошо иметь возможность поработать с мате-

рью, чтобы помочь ей внутренне признать за Лаурой право быть 

не «аккуратным», а просто ребенком. Но возможно ли такое из

менение в рамках воспитательной консультации? Это зависит, | 

конечно, от невротической структуры матери (см. параграф 4). | 

Если же мы имеем дело с по-настоящему ригидной личностью, 

то мы должны поставить себе иные цели. Здесь было бы целесо

образно, конечно, если позволят обстоятельства, поработать над 

компромиссом между требованиями матери и интересами разви
тия ребенка: мы посмотрели бы, есть ли возможность немног 
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подвигнутьЛаурукдисциплине, что вернуло бы матери радость 

общения с дочерью, и, с другой стороны, следовало бы позабо

титься о том, чтобы не очень страдала спонтанность ребенка. 

По сути дела, любое воспитание — это компромисс. Но чаще 

всего это компромисс не между потребностями воспитателям 

ребенка, а между запросами воспитателя и конкретными, сиюми
нутными желаниям ребенка. И эти компромиссы часто бывают 
Фальшивы. А самое печальное, что в любом случае такие ложные 

компромиссы отражаются ня шансах детского развития. Если 

вообгисгул1гг!гтру'»тнр"т'0 рроде «правильного воспитания», то это 
такие условия, в которых родителям или воспитателям удается 

не слишком ограничивать (индивидуальныеУпотребн^сдиг^аз-

вития детей и все же совместная жизнь в большой степени при-

носит радость всем. В ином случае агрессии (чаще всего бессоз

нательные) и защита против страха со стороны воспитателя гро

зят превратиться в патологические факторы развития ребенка. 

3 . О Б И З М Е Н Я Е М О С Т И П С И Х И Ч Е С К И Х 

С Т Р У К Т У Р Р Е Б Е Н К А 

Традиционную психотерапевтическую позицию в представ

ленной вначале ролевой игре мы изложили устами Фрейда. Ис

ходя из этого, бессознательные процессы принимают участие во 

всехвариантах р*азвитйД психТТки7и особенно, когда речь идет о 

невротических с и м т г З ш г х ^ д р л Б х - н ^ 

ны, они оказыг^аютсопротивлениеприобретению нового опы-
TяJ:^гп:гж^тr^т О

п
ЫТ уг.вяиияр.тгясушествуто111им образном пере-

Ж И Г Ч Я Ш ^ Й ^ Т Я У , воспринимается селеюгадно-и, тaки^LO[бrjaзQм, 

гуор^ггоптрержпает чтрТопрязеп переживаний, чем корректи-

руютещ. По этой причине субстантивные изменения удаются 

"лишь тогда, когда ребенку (снова) открывается сознательный 

подход к вытесненным представлениям или бессознательным 

стратегиям защиты против конфликтов. А это значит: путем пси

хоаналитической терапии или «анализа ребенка». 

Конечно, это касается многих детей. Опыт моей собствен

ной практики воспитательной консультации показывает также, 

что данная оценка не должна глобализироваться, то есть значи

тельные «структурные» изменения, надежда на которые возла-
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гается на детский анализ, могут быть достигнуты также и путем 
изменения «внешних» условий жизни, т. е. путем изменения дей
ствий воспитателей. Таким образом, мы можем с полным осно
ванием опираться на положения из золотого запаса опыта пси
хоанализа: 

* «Психотерапевтическая» аргументация рассматривает воз 
можности этих изменений в первую очередь с точки зрения топи
ческой модели психической организации. Чтобы по возможност

-

полнее понять психический феномен, Фрейд требует учитывать то
пическую, динамическую и экономическую исходные позиции. Та-1 
ким образом, в поле зрения попадают сила защиты и вид внутрен
них конфликтов. Особенно перед достижением латентного возра
ста, то есть в то время, когда большая часть конфликтов все еще 
разыгрывается между субъектом (Оно, Я) и внешним миром, а вы
теснения и другие формы защиты
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 особенно опасны, поскольку 

в этот период постоянно происходит прорыв содержания, вытес
ненного механизмами защиты. Но если внешняя обстановка изме
нится, то ребенку могут открыться новые формы переработки кон
фликтов. 

* Дифференцирование психического в сознательное и бессоз
нательное тесно зависит от выразительности мышления. Поэтому 
вообще сомнительно, можно ли говорить о «бессознательном» при
менительно к первым двум-трем годам жизни, как мы это делаем по 
отношению к более старшим детям и взрослым. Но тогда мы и не 
можем видеть, насколько (измененный) опыт обусловливает «ста
новление бессознательного сознательным». 

* Теории объектных отношений в последние десятилетия ока
зали влияние не только на изменение технического концепта пси
хоанализа, но и на изменение теоретической рецепции психоанали
тического процесса. На сторону инфантильных толкований (кото
рые влияют на изменение «топических» условий) приходятся и дру
гие лечебные факторы. Между тем особенную роль играет опыт от-1 
ношений с аналитиком в рамках переноса

1
". Иными словами: если 

в переносе бессознательно активизируется инфантильный образец 
объектных отношений, то этот процесс может как раз дать возмож
ность приобрести новый, измененный опыт и освободиться от стра
ха. И если это удается аналитику в «перенесенном образе» матери 
или отца по отношению к взрослому пациенту, регрессирующему в 
ребенка, то почему это не должно удаться самому «оригиналу», то 
есть реальным матери и отцу по отношению к ребенку, пока он еще 
ребенок, — конечно, в том случае, когда они в состоянии перенять 
и усвоить соответствующие воспитательные позиции. 
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* И все же, само «классическое» толкование может сохранить 
свою лечебную («скачкообразно изменяющуюся») функцию лишь 
при условии, что пациент идентифицирует себя с аналитиком. Но 
если возможна передача познаний через идентификацию, то поче
му же она не может быть возможна и в отношениях между детьми и 
родителями? 

* Определенные симптомы и виды поведения, детерминирую
щие страхи, удерживаются у детей так крепко потому, что здесь дело 
касается грозных переживаний и фантазий, которые — по причине 
вытеснения — уклоняются от поиска нового (освобождающего) опы
та и рациональной проверки. Они так хорошо сохраняют свое воз
действие и потому, что ребенок — часто именно сознательно — счи
тает эти угрозы все еще реальными. Многие взрослые не видят об
манчивости впечатления, будто они понимают мышление детей сво
ей взрослой логикой, и обман этот возникает всего лишь по причи
не социализации речи

112
. Дети долго придерживаются магических 

представлений, и этот магический мир сосуществует в детских умах 
(вплоть до латентного возраста) с реальными взглядами на мир и 
природу. Это впечатляюще документировано наблюдениями и те
рапевтическими исследованиями Цуллигера. Его «освобожденная 
от толкований детская психотерапия» показывает, какие возмож
ности присущи символической переработке конфликтов. А это зна
чит, что в этом случае «терапии» открывается помещение, не зави
симое от кабинета психотерапевта. Напротив, мы видим, как Цул-
лигер снова и снова вводит в терапию игру между родителями и ре
бенком или вообще перебазирует терапевтический процесс в (сво
бодно консультируемую) семейную интеракцию'

13
. 

Здесь можно возразить, что все это относится лишь к ма

леньким детям. Сегодня ни у кого не вызывает сомнения целе

сообразность воспитательной консультации для родителей в 

интересах детей, находящихся на исходе фазы эдипова комплекса 

развития. После возникновения "сверх-Я" невротически обус

ловленные нарушения развития в большинстве случаев могут 

быть исправлены лишь при помощи психотерапии. Также и 

Якобе свою концепцию консультации матерей ставит в зависи

мость от длительности симбиотических отношений между ма

терью и (маленьким) ребенком. 

Конечно, это верно, что сила защиты с возрастом усилива

ется и чем ребенок старше, тем чаще должна производится ин

дикация «детского анализа». Но тем не менее возражения эти 
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можно отклонить. Во-первых, приходится сказать, что и сегод
ня для четырех- и пятилетних детей все чаще слишком поспеш
но рекомендуется психотерапия без предварительных попыток 
— я хочу обратить на это особое внимание — использовать сна
чала все возможности воспитательной консультации. Во-вторых, 
все вышеизложенные размышления касаются не только малень
ких детей. Так, например, мащческое мышление и способность 
к_символической переработке_кон^йкгов остаются стойкими 
вплоть до пубертатного возраста. А защита противэдиповых и 
предэдиповых конфликтов у многих детей даже после постэди-
псчза_о^вазования "сверх-Я" все еще имеет Г.ГТЯКМР. м т г а У этих 
детей то и дело происходят прорывы влечений и страхов, невро
тическая защита против которых — и прежде всего вид этой за
щиты — определяется требованиями внешнего мира. По моему 
мнению, этокасалось и большой части детей в латентной ф а з е л 
которыми мы познакомились в воспитательнойколтсультации. 
Несмотря на то, что симптомы детей в возрасте от семи до деся
ти лет, страдающих достаточно «зрелым» неврозом — имеется в 
виду со стабильной системой защиты, — довольно редко броса
ются в глаза учителям, родителям, воспитателям или же они не 
внушают опасений, поскольку школьные успехи у этих детей все 
еще удовлетворительны. Но даже когда невроз отражается на 
учебе, мало кто обращает внимание на психодинамический фак
тор, чаще всего в этих случаях прибегают к помощи репетито
ров, легастеническому тренингу, логопедическому лечению, по
вторению учебного года или переводу в специальную школу. 

На основе вышесказанного, соображения, связанные с шан
сами воспитательной консультации как средства воздействия 
или корректировки детского развития, и это независимо от воз
раста ребенка, приобретают особое звучание. 

* Возникновение манифестных неврозов чаще всего следует за 
серьезными переживаниями, связанными со своей персоной или с 
другими людьми. Их возникновение является одновременно сры
вом и усилением защиты. Прежде всего, "Я" (в том числе и его сис
тема защиты) в новых условиях не в состоянии исполнять своих за
дач, и конфликты, до сих пор остававшиеся бессознательными, про
рываются на поверхность, они обновляются, угрожая "Я" еще силь
нее. Расплатой является заболевание. Итак, мы видим, что система 
защиты уязвима в любом возрасте. И причиной тому далеко не все-
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гда должны быть катастрофы (вроде потери любимого объекта или 
личные сенсации, как, например, пубертат, несчастный случай, ра
бочий стресс и другие ситуации, способные вызвать такие потрясе
ния). Страх может вызвать и большая влюбленность, необходимость 
преодоления угрожающей ситуации, необходимость завершить уче
бу и т. д. Мой тезис гласит: если так получается, что по причине 
значительных изменений (внешних) отношений «невротическая» 
защита ребенка не в состоянии исполнять своих функций приспо
собления, то как раз здесь и возникает помещение для нового опы
та, который может быть использован для избавления от необходи
мости новой (усиленной) защиты. И это не обязательно лишь в со
всем юном возрасте. Однако родители нуждаются в руководстве: 
прежде всего им предстоит понять значение защиты как способ при
способления, то есть уяснить вопрос: какое участие принимает (при
нимал) внешний мир в развитии именно этого вида защиты («вы
бор» симптома). Затем предпринимаемые меры, то есть изменения 
в отношениях, должны суметь «поймать» ребенка, переживающего 
срыв своей защиты. О том, что собой должны представлять измене
ния, чтобы суметь исполнить такую терапевтическую функцию, мы 
будем говорить в 5-й главе

114
. 

* Чаще всего «первый этап» этого процесса — потрясение — 
начинается до обращения в воспитательную консультацию. Жизнь 
ребенка не свободна от травм. В первую очередь к ним причисляют
ся разъезд или развод родителей, и здесь давно уже речь идет не об 
индивидуальной судьбе отдельных лиц, а о «нормальных» условиях 
социализации. Я уже подробно рассказывал в других работах, как 
должны родители вести себя с детьми, чтобы те не только прими
рились с потерями развода, но и сумели вынести из них для себя и 
нечто полезное, — при этом у родителей нет необходимости заме
нять собой психотерапевтов. 

* Ряд симптомов детей в общем-то не является невротически
ми симптомами в узком смысле, а они, скорее, характеризуют тяже
лые события или условия жизни и являются так называемыми реак
циями переживании. Несмотря на то, что в образовании этих реак
ций переживаний и принимают участие бессознательные процес
сы, но вместе с устранением причин отпадает и необходимость об
разования симптомов"

5
. Если этого освобождения не происходит, 

реакция переживания может стать исходным пунктом невротичес
кого развития (или задержки развития). Что в вышеизложенной ар
гументации данной взаимосвязи особенно важно, так это, я думаю, 
то, что в тех случаях, когда реакция переживания вытекает не из 
единичного события, а из новых условий жизни, которые могут 
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длиться какое-то время, психотерапия может быть даже противо
показана, поскольку она может отвлечь внимание участников от 
необходимости самим что-то изменить в создавшейся ситуации. Но 
родители или воспитатели могут и не догадываться о необходимос
ти таких изменений. (Кроме того, подобные переживательно-реак
тивные образования невротических симптомов (в узком смысле) едва 
ли возможно диагностицировать путем проективного тестового ме
тода.) 

В качестве выводов из этих суждений мне хочется отметить 
два: во-первых, следует понять, что «внешний мир» — и к нему 
относится также формирование отношений и воспитательное 
обращение с детьми — принимает участие не только в образова
нии нарушений развития. Исполненное смысла формирование 
внешних отношений само по себе в состоянии произвести по
зитивные изменения в детях — по качеству и глубине это 
именно те изменения, которые с психоаналитической точки зре
ния характеризуются как терапевтические. Вторая установка на
правлена против часто применяемой детской клинической прак
тики: против механического применения ключевого диагноза: 
невроз — индикация — психотерапия. Я, напротив, требую тща
тельного исследования возможностей воспитательной консуль
тации в каждом отдельном случае: психотерапевтическая по
мощь должна быть применена лишь тогда, когда без нее уже не
возможно обойтись. 

4 . О Б И З М Е Н Я Е М О С Т И Р О Д И Т Е Л Е Й И Л И 

Д Е Й С Т В И Я Х В О С П И Т А Т Е Л Е Й 

4 .1 . Проблема 

Это требование имеет, конечно, условием, что «измене
ния внешнего мира», способного значительно смягчить уже 
приобретенный ребенком образец защиты, вообще можно 
было бы достигнуть лишь при помощи воспитательной кон
сультации. 

Но проблема исчезает, когда мы обращаемся к оценке Дрей-
курса, который считает, что «воспитательные ошибки» не так силь
но зависят от личностей родителей и тем следует просто дать по-
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нять, как именно они должны вести себя со своими детьми. С дру
гой стороны, подобная точка зрения противоречит почти всему, 
что мы, как психоаналитики, знаем о человеческой душе: она про
тиворечит нашим личностно-теоретическим концепциям и 
нашему опыту с пациентами, чьи отношения с детьми как раз и 
становятся предметом анализа; а также нашим постоянным стол
кновениям с сопротивлением родителей и воспитателей, несмотря 
на то, что те так нуждаются в помощи; кроме того, мы хорошо 
знаем, как часто советы бессознательно бойкотируются и т. д. Сле
дует ли поэтому сомневаться в положениях Дрейкурса, то есть 
предположить, что его «директивными методами» раздачи сове
тов добиться позитивных результатов вообще невозможно? А не 
имеется ли здесь и третья возможность, заключающаяся, собствен
но в умении распознать, что в поведении родителей или воспи
тателей все же возможно изменить, во всяком случае при соблю
дении определенных условий, даже если их поведение детерми
нировано и упрочнено в (невротической) структуре их личнос
тей? Объяснение этого феномена дает нам Айххорн, показываю
щий, что многого можно достигнуть силой власти позитивных 
переносов воспитателей по отношению к консультанту. Но, воз
можно, и из опыта Дрейкурса все же можно извлечь некоторые 
теоретические выгоды? К этому мы вернемся позже. 

Давайте обратимся к основным трудностям, которые застав
ляют сомневаться в действенности воспитательной консульта
ции. Руководствуясь психологическими соображениями, мы 
исходим из того, что тот вид и стиль, в которых родители (вос
питатели) строят свои отношения с детьми, а также между со
бой и по отношению к институциям, — не есть результат созна
тельных педагогических размышлений, они в очень большой 
степени базируются на бессознательных мотивах. Здесь играют 

огромную роль: 
— перенос родителями (воспитателями) образцов своих объек

тных отношений(чаще всего инфантильных) на детей; 
— защита против вытесненных конфликтов влечений, которые 

активизируются у родителей (воспитателей) посредством жизни 
влечений детей; 

— защита против амбивалентных побуждений в любовном от
ношении к ребенку (агрессивные побуждения в широком — психо
аналитическом — смысле слова). 
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Во многих случаях, когда отношения родителей (воспитате

лей) с детьми неблагополучны и задерживают или угрожают раз

витию детей, в их интеракциональных действиях с детьми чаще 

всего замешаны их собственные переносы, их защита против 

реактивизированных конфликтов влечений или их амбивален

тность (причем все это, как правило, «маскируется» под вред

ную рациональность или принимает образ «воспитательных кон

цепций»). Но это значит, что во всех действиях родителей (вос

питателей) по отношению к детям центральное место занимает 

все же психическое равновесие самих родителей или воспитате

лей. 

Именно этим обстоятельством и объясняется, почему «про

стая» педагогическая консультация, то есть такая консультация, 

которая направлена лишь на сознательное благоразумие роди

телей (воспитателей), столь часто обречена на провал. Как мы 

говорили, педагогическая консультация ставит своей задачей 

достигнуть изменения воспитательных действий, но если воспи
тательные действия обладают функцией защиты (в целях избе

жания невыносимых аффектов или чувств), то любая попытка 

изменения будет представлять собой субстантивную опасность 

для душевного равновесия. Это и есть причина бессознательно

го бойкотирования советов , о чем уже упоминалось выше. Не 

значит ли это, что воспитательные действия можно изменить 

лишь путем анализа или, по меньшей мере, аналитической пси

хотерапии? 

4 . 2 . Роль знания и понимания 

В „ _ а Р _ К а ж е Т С я В е с ь М а с „ -

ной. Но она держится на двух невысказанных предположениях, 

о которых все же следует поговорить. Первое из них гласит: «Если 

воспитательная позиция бессознательно детерминирована, а 

также обладает функцией защиты, то ее невозможно изменить 

сознательным путем». Но это предположение не совсем верно. 

Все наши действия и представления носят — в психодинамичес

ком смысле — симптоматический характер, т. е. являются комп

ромиссными образованиями и составной частью нашей защи

ты, но означает ли это, что мы вообще не имеем возможности 
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что-либо изменить в себе путем сознательных решений? Строго 

говоря, это называлось бы отрицанием любой возможности ре

шений. На самом же деле, с одной стороны, при всей своей на

вязчивой повторяемости каждый симптом имеет открытые воз

можности для изменений. Но прежде всего следует отметить, что 

область бессознательных мотивов, свойств характера, психичес

кой активности, позиций и т. д. может быть различна по объему и 

в ее формировании большую роль играют также сознательные 

и рациональные мотивы. Но это обстоятельство отправляет нас 

к значению знания, распознания и понимания для воспитатель

ных действий (и таким образом мы снова сталкиваемся с Дрей-

курсом): если родители (воспитатели) в обращении с детьми 

предоставлены самим себе, то они будут формировать свои от

ношения соответственно, подчиняя их личным мотивам, в 

которых, конечно, большую роль играют влечения и защитные 

механизмы; и если противоречивые требования (к примеру, кон

курирующие педагогические концепции) сталкиваются между 

собой, то выбор падет на то, что ближе собственным интересам. 

Но это еще далеко не значит, что родители или воспитатели не 

способны вести себя иначе, если они сумеют понять необходи

мость и смысл изменения своего поведения. Значит, нас не дол

жно удивлять то, что Дрейкурс, а также Айххорн заявляют, что 

родители (достаточно часто) способны следовать их указаниям. 

Кроме того, то, что было сказано о действиях, относится также 

и к переживаниям. Таким образом, интерпретация поведения 

другой персоны тем больше зависит от влияния процесса пере

носа и механизмов защиты, чем меньше рациональной инфор-

мй1пш_имеется об. этой персон£. Если помочь воспитателю по

нять ребенка, то это сможет стать хорошим противовесом тен

денциям проекции со стороны воспитателя. (Не случайно ана

литик скрывает информацию о своей персоне, поскольку таким 

образом на его персоне легче укреплять бессознательные фанта

зии.) Если же воспитатель начнет по-другому воспринимать ре

бенка, то он и обращаться с ним станет иначе. 

Итак, первую теоретическую «брешь», которую мы проби

ли в мнении о невозможности создания практически действен

ной воспитательной консультации, можно выразить следующим 

образом: тю обстоятельство, что воспитательное обращение с 

205 



детьми детерминировано бессознательными мотивами, еще_це 
означает, что воспитател ь не cпocoбel^Jвocrtrшm^мaть^^ 
и он может действовать только так, как он это делает. Путем но
вого знания и лу^шіетотгониманйя можно в оольшой степени —I 
конечно, до известного предела — изменить ситуацию обраще
ния с ребенком, столь важную в педагогическом смысле. 

1 

4 .3. «Распутывание» невротического комплекса 

Я умышленно сформулировал: «...до известного предела...»,] 
Иногда для разрешения кризиса развития ребенка достаточно 
изменения воспитателей, достилщтшчміри помощи знания и 
понимания. Но очень часто бывает и так, что этим не обойтись. 
Хотя рациональное понимание и сознательные мотивы дей
ствий и модифицируются, но для действенного изменения вос
питательной практики этого все же недостаточно. Причиной 
тому могут быть спонтанно возникающие аффекты (например, 
ярость или страх), противопоставляющие себя намерению вос
питателя, поскольку бессознательные мотивы всегда находят себе 
новые, зачастую субтильные пути; или, может быть, способность 
воспитателя к пониманию наталкивается на собственные грани
цы. Очевидно, это и есть причина, почему преимущественно 
познавательно ориентированная консультация недостаточна 
сама по себе. И все же можно спросить, действительно ли вся 
надежда возлагается только на анализ или существует и другой 
вид переработки бессознательных помех в воспитательных дей
ствиях, а также другие возможности изменения этих действий? 

Рассмотрим такой случай. 

Фрау Г. на протяжении нескольких недель отказывала своему 
разведенному мужу в обычных посещениях ребенка по той причи
не, что ее шестилетний сын Бертрам в последующие за этими посе
щениями дни «просто сам не свой и становится очень агрессивным». 
Это не ускользнуло даже от его учительницы. Фрау Г. пришла ко 
мне, чтобы получить профессиональную поддержку в своей борьбе 
против отца. Я не сомневался в справедливости ее наблюдений по 
отношению к сыну, но для меня интерпретация матери (посещения 
отца наносят вред ребенку) и сделанные ею из этого выводы не ка
зались такими уж само собою разумеющимися. 
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В ходе консультации выяснилось, как тяжело далось фрау Г. рас
ставание с мужем, который постепенно все больше и больше отде
лял от семьи круг своих жизненных интересов. После очередной 
измены ей удалось так его возненавидеть, что она смогла наконец с 
ним расстаться. После этого она призналась мне и себе самой, ка
кое ужасное чувство вины вызвало у нее это решение по отношению 
к ребенку и как ей хотелось бы избавиться от этого чувства. Но та
кое могло удаться только при условии, если она поверит, что ребе
нок не очень страдает от разлуки с отцом. Когда ей позже — с моей 
помощью — удалось на время забыть о своем чувстве вины, она су
мела также понять, что поведение Бертрама было его реакцией имен
но на разлуку, и интерпретация матери, что мальчику, мол, плохо в 
те дни, когда он навещает отца, несла функцию избавления от не
обходимости признаться себе в том, что ребенок страдает как раз 
из-за разлуки с отцом. В тот момент, когда ей удалось в большой 
степени смириться со своим чувством вины, у нее отпала и необхо
димость мешать его возникновению при помощи версии, что посе
щения вредят ребенку. И поскольку ее оценка ситуации освободи
лась от функции защиты, она начала «благоразумно» задумываться 
о своем поведении, взвешивая профессиональные советы, чем и был 
подготовлен путь к положительным изменениям. 

Что же произошло в данном случае? Чего коснулось — столь 

значительное в педагогическом смысле — изменение фрау Г.? 

Очевидно, мне удалось — и это в считанные часы — сделать для 

матери сознательными ее вытесненные стремления и чувства. 

Конечно, мы не можем уравнять это изменение с психоанали

тически-терапевтическими изменениями: чувство вины не ис

чезло полностью, как не исчезла и ненависть к разведенному 

супругу, что было реакцией на выстраданные обиды, которые 

еще следовало бы переработать. Скорее всего, не исчез и страх, 

что Бертрам однажды заставит ее «расплатиться за все», лишив 

ее своей любви. Эти чувства хотя и являются в какой-то степени 

«нормальными» реакциями переживаний, но в то же время они 

укреплены в бессознательном личности фрау Г., то есть связаны 

с глубокими вытеснениями, простирающимися до ее собствен

ного раннего детства. Достигнуть этих бессознательных облас

тей родительских реакций на развод можно лишь в рамках ана

литической терапии. Но это и не было моей целью, да и столь 

глубокое изменение личности матери не может входить в задачи 
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психоаналитически-педагогической консультации, хотя мы и 

рассчитываем на то, что в ходе ее время от времени и бывает не

обходимо сделать сознательными некоторые бессознательные 

стремления и аспекты личности. Однако цель консультации го-

раздо более скромна, чем цель психоанализа или психоаналити-

ческойтёрапий. Если там речь идет об изменениях динамики и 

экономики це1тгральнь1х внугрипсихических конфликтов, дос

тигающих детства, с целью значительного изменения лично-, 

сти, то здесь мы ограшгчиваемся, во-первых, ичм
р
н

р
нирм Спа

сти личности, то есть области определенных педагогически со-

MJiитeльньIX действий, и, во-вторых, здесь речь идет не о пере

работке всего комплекса бессознательных конфликтов, на ко

тором держатся этТгд^ствйя7а лишь об «отделении» некоторых 
дейсшПйЗшцелого невротического комплекса: —' 

Цель сделать сознательными бессознательные моменты вос

приятия данной матерью (данным отцом) развода или его по

следствий ограничивается, как мы видим, поверхностным уров

нем защиты, в известной степени внешней оболочкой невроза. 

4.4. Разъяснение вместо толкования 

Вопреки этой относительно скромной цели, в изложенном 

случае речь все же шла о довольно значительном вмешательстве в 

психодинамическое равновесие матери. Иначе вызванные к жиз

ни изменения не могли бы быть ни действительно значимыми, 

ни, прежде всего, долговечными. Но как можно этого добиться в 

условиях немногочисленных сеттингов, которые так сильно от

личаются от психоаналитически-терапевтического процесса? 

* Имея дело с родителями, которые в отличие от наших паци
ентов желают «простой» консультации, мы нe_м^жe^1_p^c^чJттьIвaть 
на их готовность кхаморефлексии или самопознанию. Они не име
ют намерения ничего привнести, а хотят только получить — совет и 
помощь. 

* Таким образом, нам приходится отказаться от такого важного 
вспомогательного средства превращения бессознательного в созна 
тельное, каки^_являются_свободные ассоциации. 

* Следует отметить, что процессы становления-бессознатель-
ного сознательным в ходе психоаналитической терапии чаще всего 
относятся не «непосредственно» к бессознательным областям жиз-
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НеННОЙ ПраКТИКИ, а К беССОЗНатеЛЬНЫМ Областям п тнтирнма П Я П Н -

ента_к_аналитику (перенос), и особенно к переработке^(вступающих 
во взаимосвязь с переносами) сопротивлений- В консультации же 
мы рассчитываем только на «позитивный перенос» и вынуждены 
избегать негативных процессов переноса и сопротивления, посколь
ку — жптричине отсутствия терапевтического рабочего союза — это 
можгт прирргги к провалу или обрыву консультации. 

* Следующий момент психоаналитически-терапевтической ра
боты заключается в принципе по.чпержянног.ти: вместо того,^ггобы 
исполнять желания, их анализировать. Но как можем мы соблюсти 
этотпринцип с родителями — без их готовности к терапии, когда 
они как раз и идут к нам в ожидании, что мы укрепим и поддержим 
их в их тяжелой ситуации и в их беспомощности. В состоянии ли 
мы вообще, учитывая их оборонную позицию, привести в движение 
процессы превращения бессознательного в сознательное? 

* Отказ от защиты обычно достигается ценой страха, иначе в 
защите не было бы и потребности: для того, чтобы суметь помочь 
пациенту побороть его страхи, возникает необходимость в надеж
ных, стабильных (терапевтических) отношениях, а для этого, преж
де всего, необходимо время. Итак, что можно предпринять, имея в 
своем распоряжении всего несколько часов? 

* Однако психоаналитик для этого получил достаточно обшир
ное и очень специальное образование. Говорит ли это о том, что пси
хоаналитически-педагогическая консультация должна быть целиком 
отдана в руки аналитиков, что означало бы, что этот метод вообще не 
может рассчитывать на широкое практическое применение. 

Мне несколько раз задавали вопрос, не вытекает ли кон

цепция психоаналитически-педагогической воспитательной 

консультации из психоаналитической фокусной терапии? В от

ношении намерения — только частично переработать аспект бес

сознательного конфликта, выделить определенную область не

вротического комплекса — это сравнение с фокусно-терапевти-

ческими стратегиями вполне правомерно. Если же посмотреть 

на условия сеттингов, то становится ясным, что изменение пер

сон в психоаналитически-педагогической воспитательной кон

сультации должно проводится совсем иным способом. Но как? 

С подобной формой терапевтической проблемы мы уже 

встречались выше, когда говорили о возможностях изменения 

ребенка. Возникающие технические проблемы в отношении пе

реработки бессознательного в рамках не терапевтического сет-

тинга кажутся непреодолимыми лишь до тех пор, пока процесс 
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превращения бессознательного в сознательное рассматривается 
только с топической точки зрения и «экономических» отноше
ний, то есть количество энергии захвата и контрзахвата остается 
без внимания и учитывается лишь размер защиты или «глубина» 
изменения. Но конфликты психическЫдгюверхности, как пра-
вилоочень «плохо» вытеснены, то есть чувства беспомощное" 
и вины, ненависть и потребность в возмещении потерь^ране-
ная гордость, страх перед одиночеством и потерей любви^итак. 
те душевные порывы, которые способствуют бессознательному 
поддержанию проблематичных действий родителей, настолько 
близки ксознате^ьнощ^ ^ ш и^хможно«почти почувствовать», 
онрГсами так и^рвутся» в сознательное. Поэтому они и вынуж
дены постоянно вьТражаться вдовольно драматических акциях. 
Итак, здесь в отличие от терапевтического анализа бессознатель
ных конфликтов экономические условия на нашей стороне. 

По той же причине здесь отсутствует необходимость в слож
ном психоаналитическом сеттинге, призванном сломить власть 
вытеснений. Эта власть, в большинстве случаев бессознательно 
детерминированных действий, с которой имеет дело воспита
тельная консультация, не так уж и велика. Часто это вообще даже 
не вытеснения в узком смысле слова, а так называемый феномен 
«действия»: конфликтные побуждения без размышлений (об их 
«символическом» значении) внедряются непосредственно в дей-
стштяТДля того чтобы сделать их на длительное время сознатель
ными и пробудить способность думать о них, нам необходимо 
всего лишь немного редуцировать страх, связанный с ними, что
бы конфликт на поверхностном уровне разгрузился настолько, 
чтобы можно было отказаться от защиты против него путем пре
творения его в действия. 

Техническим инструментом этого редуцирования является 

не тожбвалШе реакций переноса или сопротивления, а нечто 

иноеигто можно назвать психоаналитическим разъяснением. Я 

совершенно сознательно применяю понятие «разъяснение», а 

не, казалось бы, близлежащее: «информация». Информация 

имеет в виду лишь росток знания. Разъяснение, напротив, при

вносит особенное знание, знание, которое заставляет увидеть мир 

в ином свете, оно означает прыжок на новый уровень сознания, 

разрушает ограниченность, возникшую по причине суеверий, 
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мифов, устрашающих представлений и, наконец, помогает при

обрести чувство свободы, что положительно влияет на способ

ность сознательного выстраивания своей собственной жизни 

(эмансипации). Итак, здесь речь идет не просто о каком-то ро

стке знания, а о действенном, изменяющем, инициативном знании. 
(Тем же образом объясняется толкование бессознательного ду

шевного содержания в психоаналитической терапии.) 

Не случайно понятие разъяснения используется также для 

посвящения в тайны сексуальности. Благодаря психоанализу мы 

знаем, насколько волнующими, смущающими и пугающими яв

ляются инфантильные сексуальные теории или то, что дети не

чаянно узнают о сексуальности (своих родителей). Более того, 

разъяснение открывает ребенку существование любви — иной 

по своей природе, чем их любовь к родителям, ибо обещаетлю-

бовь по ту сторону зависимости и страха перед властью больших. 

Особенно впечатляюще выглядит полярность знания и страха 

(зависимости) в ритуальных формах «сексуального посвящения 

мужчин» в обрядах многих первобытных культур, существующих 

до нашего времени. В этом посвящении подчеркивается разни

ца между «мужчинами, которые знают тайну, и женщинами и 

детьми, которым ее знать не дано»"
6
. Основное значение по

священия по Эрдхейму и Хугу заключается в открытии тайны, 

«что духов, которые до этого причиняли им столько страха, на 

самом деле не существует, и что те служат лишь для устрашения 

детей и женщин, чтобы их можно было получше держать в ру

ках». 

Что же это за «духи», которые доставляют столько проблем 

матерям, отцам, воспитателям, учителям? С одной стороны, они 

внушают страх, но, с другой по причине своей могущественно

сти, они предотвращают еще большие угрозы или расчищают 

дорогу потребностям, от которых невозможно отказаться. Вот 

их небольшой, но внушительный ассортимент: 

— Я хорошая мать и отодвигаю мои личные потребности (на
пример, профессию, социальное признание, сексуальность, покой, 
увлечения и т. д.) на задний план. 

— Я чувствую себя в настоящее время не очень хорошо, но мои 
дети (мой ребенок) не должны этого заметить. 

Производные этих «духов»: 
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— Если я все буду делать правильно, то между мной и детьми 
никогда не возникнет никаких конфликтов. 

Или: хорошее, партнерское воспитание должно протекать без 
давления, без авторитета, а также без наказаний или их угрозы. 

Дальше: 

—Достаточно объяснить детям необходимость определенных 
мероприятий и требований, как они сами будут соблюдать порядок. 

— Если мой ребенок душевно здоров, то он с удовольствием бу
дет ходить в детский сад и в школу. 

— Если с моим ребенком все в порядке, то со стороны воспита
тельницы или учительницы никогда не будет никаких нареканий. 

— Если мать (отец) по-настоящему любит своего ребенка, то \ 
она (он) никогда не сможет пожелать хотя бы на минуту от него 
избавиться. 

— Если я все буду делать правильно, то моему ребенку не при
дется ревновать к новорожденной сестренке (братишке) 

Вариант: братья и сестры, если они душевно здоровы, обяза
тельно любят друг друга. 

«Дух», который охотно поселяется в разведенных родителях: 

— Мой ребенок не проявляет по отношению к разводу никаких 
особенных реакций, итак, разлука с отцом не повлияла на него плохо. 

Другой «дух развода» (его мы встретили среди прочих и у 
фрау Г.): 

— Ребенок после посещения отца совершенно расстроен. Итак, 
эти посещения вредят ребенку. 

А «дух отца» заключает: 

— ... так... так... ребенок не хочет обратно к матери. .."
7 

Профессиональные педагоги — воспитатели и учителя — 
тоже имеют своих «духов», например: 

— Тихие, спокойные дети — это душевно здоровые и социально 
развитые дети. 

К этому добавляется: 

— Если у меня трудности с детьми, то в этом виноваты роди
тели и они обязаны что-то предпринять! 

— Мероприятия, которые я провожу в институциональных и 
общественных рамках, достаточно полноценны для каждого отдель
ного ребенка"

8
. 
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Один, особенно коварный тип носит имя «школьного парт

нерства»: 

— Ученики, родители, учителя должны работать вместе. 
Или немного откровеннее: 

— Родители должны заботиться об успеваемости и поведении 
детей. 

То, что я называю «духами» родителей и воспитателей, име

ет, итак, образ моральных требований или психологически-пе

дагогических теорий. Но часто это завышенные или даже про

сто невыполнимые требования или теории, и поэтому в данной 

форме они крайне неверны. 

Почему я использую специальную метафору «духов» из ри

туалов посвящения, а не говорю просто о «педагогических заб

луждениях»? 
Все дело в том, чтоздесь ре^щидет не о простыхзаблуждени-

ях. Эти <<заблуждения»^шеют^Шама важную функцюо^удержать 
неприятные или вовсе невыносимые.мысли от проникновения 
в сознательное. Таким образом, версия самоотверженной, иде

альной матери (мой первый дух) помогает предотвратить чувство 
вины, которое возникло бы, если бы мать созналась себе, что 
многое из того, что она делает «на благо» ребенка, как раз и слу
жит удовлетворению ее личных потребностей. Теория, что я, как 
мать или как отец, всегда могу своих детей только любить, отри
цает амбивалентности в моем отношении к ребенку и таким об
разом тоже защищает меня от чувства вины или от страха, свя
занных со своей собственной агрессивностью. Теория бесконф
ликтного воспитания детей, которое обошлось бы без страха и 
принуждения, призвана освободить нас от горького сознания 
того, скольких желаний своих детей мы не в состоянии удовлет
ворить и что мы причиняем им обиды и боль, а значит, постоян
но вызываем в них разочарование и гнев. Итак, она позволяет 
нам удерживаты!агдщс1ШЫ£*жук1^ 
всегда оставаться добрыми. Приблизительно то же касается ил-
люзииЪостоянно только любящих друг друга братьев и сестер. 
Предогавлениеотом, что «гшавильно» воспитанные, здоровые 
дети не имеют никаких проблем^оже можно развенчать как 
производное нарциссических фщтгазий^л&есть веры в то^гго 
развитиеТГблагополучие детей^озможно^остоянно держать под 
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контролем — эти фантазии являются выражением больших стра
хов за ребенка. Если это верно, что дети в детском саду могут чув
ствовать себя только хорошо, то нет необходимости признаться 
себе в том, что нас вынуждают к этому шагу наши профессио
нальные интересы или материальное положение, а также, что мы 
порой причиняем нашим любимым детям страдание, вынуждая 
их (то ли слишком рано, то ли на слишком долгое время) расста
ваться с любимыми мамой и папой и долгие часы проводить в 
(чаще всего) недостаточно педагогической обстановке (слишком 
много детей, слишком мало компетентных воспитателей). Если 
воспитательницы или учителя, со своей стороны, возлагают на 

родителей ответственность за те трудности, которые возника
ют с детьми у них самих, то таким образом они защищаются от 
доли собственной вины в этих трудностях. Теория, что дети, ни

как не выделяющиеся из коллектива, — здоровые дети, защища
ет от трудно переносимого сознания того, что некоторые рам
ки и нормы поведения, которых требует институция (или кон
кретное состояние институции), имеют слишком мало общего 
с интересами развития ребенка: бывает что некоторые «труд
ные» дети в общем-то «здоровее», чем те, которые являют со
бой пример послушания; но иначе мне пришлось бы сознать
ся, что я без известной доли чересчур приспособленных, по
корных или депрессивных детей просто не в состоянии спра
виться с группой в 25-30 человек. Эти признания слишком тя
желы, поэтому педагог ориентирует большую часть своей про
фессиональной личности на институцию, в которой и на ко
торую он работает. И т. д. 

Итак, речь идет о совершенно особенных педагогических 

«заблуждениях». Не о тех, которые своим существованием обя

заны простому недостатку информации, и не о заблуждениях, 

которые появляются, потому что вам так удобнее и вы идете на 

поводу у своих стратегий (см. 4.2), а об ошибочных оценках, за 

которые изо всех сил цепляются родители, потому что оценки 

эти защищают их от прорыва чувства вины, страхов, агрессий 

или от нарциссических обид. 

Конечно, психодинамическая функция, содержащая в себе 

сомнительную педагогическую заповедь, зависит не только от 

своего содержания, но также от персоны воспитателя. Если, 
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к примеру, учительница возлагает на родителей ответствен
ность за успеваемость детей в форме безупречного выполне
ния домашних заданий, то правомерность этого концепта у 
учительницы А. может исполнять важную защитную функ
цию, например, потому что это было бы для нее слишком 
обидно, если бы она призналась в том, что некоторые дети с 
трудом постигают учебный материал и она при этом, может 
быть, становится «мучительницей» для ребенка; а может быть, 
ей просто больно видеть, что ее коллега из параллельного 
класса обгоняет ее в прохождении учебного материала и сама 
она при этом не очень хорошо выглядит в глазах директриссы 
и т. д. Таким образом, для учительницы А. вариант «школьно
го партнерства» является своего рода (заранее тяжело преодо
лимым) педагогическим «духом». Учительница Б. в свою оче
редь также требует от родителей, чтобы те проверяли домаш
ние задания и, в случае необходимости, делали с детьми уро
ки, но она вполне отдает себе отчет в том, что таким образом 
она выпускает из рук контроль за успехами детей и в резуль
тате дети образованных родителей становятся привилегиро
ванными, а дидактическая задача отдается на откуп непрофес
сионалам; для нее также не тайна, что задача родителей делать 
с детьми домашние задания втягивает школьные проблемы в 
семейные отношения, ведет к дополнительным конфликтам, 
и, таким образом, все, что связано со школой, становится для 
детей еще более враждебным и т. д. Но она в состоянии по
нять все эти аспекты, потому что в отличие от своей коллеги 
А. не только не страшится выводов, но, может быть, даже вос
принимает их как своего рода вызов к ответным действиям. 
Итак, применительно к этой учительнице речь идет действи
тельно всего лишь о заблуждениях. 

Но я говорю о «духах» еще и по той причине, что подобные 

«заблуждения», от которых зависит большая доля душевного рав

новесия, имеют весьма опасные последствия, и мне хочется про

иллюстрировать это следующим примером. 
Одна родительская пара решила разойтись, инициатива исхо

дила от матери, для нее жизнь с супругом стала невыносимой и в 
новых отношениях она вспомнила наконец, как чудесна может быть 
любовь. Но мысль о том, какую боль, а может быть, и пожизненную 
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травму нанесет она своему семилетнему сыну, висит над нею дамок 
ловым мечом. Но тут она начинает тешить себя надеждами, что раз
лука с отцом не нанесет Эриху большого вреда. Таким образом, она 
уже почти «закляла» своего «духа». Эрих только сглотнул, когда ро
дители сообщили ему о разводе, и сказал: «Пойду смотреть телеви
зор». Мать интерпретирует это так: «Слава Богу! Его это не потряс
ло!» В последующие дни она избегает вслух упоминать о разводе, 
чем защищает себя от необходимости столкновения с реакцией 
сына. И она не хочет замечать, что мальчик день ото дня становит
ся все более угрюмым и замкнутым. Эрих регрессирует, становитс 
непослушным, не хочет оставаться один, боится темноты и ночны 
кошмаров. Мать же интерпретирует его поведение как упрямство 
попытку использовать в своих целях ее тяжелую ситуацию. Она на 
чинает подозревать отца и свекровь в том, что те настраивают ре
бенка против нее и обижается на (предполагаемую) «неверность» 
Эриха, она раздражается, становится агрессивной и бросает маль
чику всевозможные упреки. Когда же ребенок начинает болеть и его 
школьные успехи тоже снижаются, ей, как и фрау Г., ничего не ос
тается, как свалить все на «дурное влияние отца», она берет у до
машнего врача справку, что частые посещения плохо влияют на здо 
ровье ребенка, выводят его из душевного равновесия, и на основа 
нии этой справки суд выносит решение об отмене посещений н 
полгода. После этого Эрих чувствует себя преданным отцом, разо
чарованно отворачивается от него и сам отказывается от всякого 
контакта... 

Теперь можно понять, почему такое «теоретическое заблуж

дение», как: «Мой ребенок не прореагировал особенным образом н 
развод, что должно означать —разлука с отцом не причинила елг 
горя», я считаю весьма злым и опасным «духом»! Поскольку здесь 

в действительности речь идет о серьезном теоретическом заблуж 

дении"
9
, то у матери имеется выбор из двух возможностей: пе ~ 

вая — она должна была бы вначале действительно убедиться в том, 

что это так; но она этого не делает. А не делает она этого по то" 

причине, что иначе ее просто раздавит чувство ее вины. Итак, 

остается вторая возможность: отрицать реакции Эриха, а там, 

где отрицать уже невозможно, интерпретировать их как плохо 

поведение или недостаточную лояльность ребенка, а то и как 

«дурное влияние» отца. Тем временем зловредный «дух» захва

тывает все большую власть и у него появляются новые ростки 
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страх матери за любовь ребенка; страх перед отцом; страх к тому 
же и в школе, перед учителями выглядеть неудачницей и т. д. 
Способ, которым эта мать защищается от своего чувства вины, 
лишает ее возможности увидеть, что в это время происходит в 
ребенком, и лишает ее всякой возможности помочь ему. Более 
того, как раз наоборот, ее отношения с сыном становятся все 
более напряженными, она инициирует обрыв его отношений с 
отцом и сама в результате извлекает из всего этого только новые 
обиды, проблемы и страхи. 

4.5. Пример разъясняющей интервенции 

Выше я хотел показать, что имеется в виду под «разъяснени

ем» в рамках психоаналитически-педагогической воспитатель

ной консультации и в чем оно отличается от простой информа

ции, а также от традиционного психоаналитического толкова

ния. 

Представим себе, что в результате первых двух или трех кон

сультативных часов нам удалось опознать «главного», «ответ

ственного» «духа». Обычно это не так уж сложно. Если у матери 

сложились доверительные отношения переноса с консультантом 

и она расскажет о предыстории развода, то станут очевидными 

ее опасения и надежды, а вместе с ними ее страхи и чувство вины 

перед ребенком. На основе своего опыта я хорошо понимаю, 

что это чувство вины для матери просто невыносимо и все ее 

проблемы в настоящее время тесно связаны именно с этим чув

ством. Поэтому я не стану даже пытаться освободить ее от ее 

заблуждений, непосредственно поставив ее перед — безуслов

но верным — фактом: «Эрих очень страдает и его поведение — 

это его реакция на развод, а не результат отцовского «дурного» 

влияния!». Нет, я постараюсь найти окольный путь. Прежде 

всего, чтобы лишить силы ее «духа», то есть помогу ей научить

ся выносить свое чувство вины. А для этого его необходимо хотя 

бы немного смягчить. Как это сделать? Я начну с объяснений, 

рассказов и маленьких историй, которые несут разъяснитель

ный характер. А это значит, они снабдят ее (новой) информа

цией того, которая влечет за собой изменение эмоционально

го поведения: 

217 



/ Я могу начать с того, что осторожно напомню матери, 
у/ — что непосредственная боль ребенка из-за развода родителей 
Д/ в общем нормальна и является признаком до сих пор хорошо «удав-
/ / шегося» психического развития; 
{у — что проявления ребенка — это симптомы, вытекающие из си

туации, и они имеют задачей восстановление душевного равновесия; 

— что боль, испытываемая в настоящее время ребенком, ни в 
коем случае не исключает того, что развод для него тем не менее пре
одолим, и в дальнейшем — при определенных обстоятельствах — даже 
может улучшить шансы его развития. Но то, что развод, вероятно, в | 
будущем принесет ребенку пользу, не изменяет того факта, что ребе
нок в настоящий момент страдает именно из-за него; 

— что это очень хорошо — иметь перед собой жизненные пла
ны и стремиться их осуществить, например, план предложить ре-

'бенку защищенность полной семьи и что человек несет ответствен
ность также перед самим собой за свое собственное счастье; 

— что эта забота о собственном благополучии и счастье ни в 
коем случае принципиально не противоречит заботе о благополу-

' чии ребенка. Конечно, счастливые взрослые автоматически еще не 
становятся хорошими родителями, но несчастные родители едва ли 
в состоянии быть действительно «хорошими родителями». Во-пер
вых, для эмоционального развития ребенка важна возможность иден
тификации с родителями, которые стоят на жизнеутверждающих по
зициях и способны наслаждаться жизнью. Во-вторых, это слишком 
тяжелый груз для детей, когда родители из любви к ним жертвуют 
своими интересами. В этом случае к ним предъявляются бессозна
тельные ожидания в благодарности, они обязаны постоянно радо
вать родителей и уж ни в коем случае их не огорчать. Таким обра
зом, (слишком большие) жертвы порождают агрессивность, кото
рую дети рано или поздно начинают испытывать на себе, пусть даже 
они и проявляются в довольно субтильной форме — в виде раздра
жительности, недостаточного чувства проникновенности, неспра
ведливости и т. д.; 

— наконец, я упомяну о том, что одной из самых тяжелых ве-
1 //

щей в ж и з н и
 является необходимость признать, что мы причиняем 

. у/ нашим детям боль и это уже просто потому, что у нас нет иного вы-
хода — идет ли речь об общественном принуждении, о заботе о здо
ровье или о вполне легитимной заботе о собственном жизненном 
счастье. Но эту вину в разочарованиях и (или) страдании своих де
тей будет легче выносить, если признаться себе в том, что мне ни
чего больше не остается и что мои действия в дальнейшем пойдут 
ребенку на пользу и я, как мать, могу ответить за все, что я делаю. 
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То, что здесь представлено так коротко и сжато, в консуль
тации, конечно, требует нескольких часов, происходит это не 
как одностороннее «поучение», а развивается в рамках диалога с 
матерью. Но это те самые посылки, которые (в условиях пози
тивного переноса) позволяют матери многое понять и смягчают 
ее чувство вины и страх. 

Если это изменение позиции удастся, то есть мать сможет 
выносить свою вину (в сегодняшней боли ребенка) и именно на 
том основании, что она может за нее ответить, то, можно счи
тать, что труднейшее позади. Потому что она теперь действи
тельно в состоянии посочувствовать Эриху и понять, что она 
причинила ему разводом боль. И это совершенно сознательно. 
Именно эти сожаление и сочувствие являются условием любой 
попытки опять все наладить. Но для этого ей необходимо суметь 
сознаться себе в собственной вине, то есть взять на себя ответ
ственность за винуЛолько после этого она будет действительно 
в состоянии утешить своего ребенка и, прежде всего, помочь ему 
справиться с его тяжелой ситуацией. 

Теперь мы можем понять, в чем заключается разница между 
простой информацией и разъяснением. Разъяснительные беседы 
с матерью охватывают ряд информации, а разъяснение есть ре
зультат этойГинформации и ее переработки матерью. Содержа-
нйе разъяснения в данном случае звучиттак: из-за своего решения о 
разводе ты не будешь виновата перед сыном в отношении всего его 
жизненного счастья, но ты и виновата в том, что он сейчас страда
ет. И ты можешь ответить за то, что ты ему причинила, потому 
что ты должна думать также и о себе, и в твоих руках есть много 
возможностей, чтобы твой сын тоже вынес из этого кризиса нечто 
полезное для себя. Эта посылка может облегчить чувство вины и — 
в этом измененном виде — сделать его сознательным. 

Таким образом, превращение бессознательного в сознатель
ное следует за снижением сопротивления, поскольку толкование 
пытается восстановить сознание против сопротивления, над ана
лизом которого предстоит работать дальше. Этот вид становле
ния сознательным является условием терапевтического сеттин-
га; с другой стороны, если сопротивление не может быть пре
одолено таким образом, то это указывает на (дальний) путь к 
основным конфликтам. Однако в психоаналитически-педагоги-

219 



ческой консультации мы довольствуемся злободневными духа
ми и считаем, что уже довольно много достигнуто, если стано
вится выносимым чувство вины. В результате матери становят
ся сами собой ясны связанные с сопротивлением неверные оцен
ки и воспитательные ошибки. 

Рассмотрим поближе вид и содержание сообщений, кото
рые в общем и целом производит разъяснение. Одна их часть — 
это результаты исследований и теоретические концепции, о ко
торых я буду еще говорить, как, например, о функциях приспо
собления «реакций переживаний» или о том обстоятельстве, что 
все дети страдают из-за развода, но это исключает возможнос
ти, что в дальнейшем развод родителей может предоставить им 
лучшие шансы благополучного развития. 

Может быть, следует также напомнить о «синдроме госпита
лизации»

120
 , чтобы сделать ясным, что ирритацию после посеще

ний отца можно также рассматривать позитивно и что «покой» и 
«уравновешенность» не обязательно являются добрыми признака
ми. Или о триангулярной функции отца, которая говорит о том, 
что продолжающиеся и добрые отношения ребенка с отцом скорее 
облегчают его конфликты с матерью, а не наоборот. Я говорю так
же и о том, что психические, социальные и материальные нагруз
ки, налагаемые разводом, лишают родителей способности делать 
правильное для детей. Совершенноособенное значение имеет так-
жеразъяснение принципиальной амбивалентности любовных от
ношений: разочарования и обиды — неизбежная часть всех любов-
ныТотн7Ш1еттйи, а агрессивность в том или ином виде всегда со
провождает любовь. Это, с одной стороны, облегчает родителям 
признаться себе в собственной ярости по отношению к (действи
тельно трудному) ребенку, не испытывая при этом слишком боль
шого чувства вины, а с другой стороны, это помогает им легче вос
принимать проявления агрессивности и со стороны ребенка, по
скольку они не считают ее больше несомненным признаком от
сутствия любви. В этом случае можно спокойно сказать родителям: 
«Поверьте, ваш ребенок любит вас и всегда будет любить!». Это — 
как и триангулярная функция отца — смягчит страх перед потерей 
любви ребенка из-за его любви к другому родителю. 

Но здесь речь идет не только о предметной информации. 
Замечания типа: «Несчастные родители редко бывают хороши 

220 

ми родителями», «Человек отвечает также и за свое собственное 

благополучие» или формулировка: «Хорошее воспитание — это 

необременительный компромисс между своими интересами и 

интересами ребенка», хотя и принципиально — теоретически — 

верны, но если они просто высказаны, то это всего лишь взгля

ды и мнения. Убедительными они становятся лишь на основе 

позитивного переноса матери или отца, которые идентифици

руют себя с консультантом. 

Кроме приобретения знаний и «взглядов» в ходе такого 

разъяснения происходит и еще что-то. Признание типа: «Мне 

очень трудно сознаться, что я причиняю боль моим детям», де

лает проблему данной матери или данного отца общечеловечес

кой проблемой. Можно сказать, что такой формулировкой сни

мается табу с подобных взглядов, чувств и некоторых желаний. 

Особенно в свете основных психоаналитических познаний. На

пример, мы уже упоминали об амбивалентности любовных от

ношений или о колебаниях между (прогрессивными) желания

ми автономии и (регрессивными) потребностями защищенно

сти и зависимости, а также о естественности проявления агрес

сивности и о нормальности нарциссических устремлений (по

требность во внимании, гордость, самоуважение...) и т. д. 

Своей профессиональной компетентностью, своими «взгля

дами», своим знанием человеческой природы и, прежде всего, 

своим утверждением и пониманием этой природы мы объявля

ем войну морализирующим, порицающим и внушающим страх 

«духам». 

5 . З А Д А Ч И П С И Х О А Н А Л И Т И Ч Е С К И -

П Е Д А Г О Г И Ч Е С К О Й В О С П И Т А Т Е Л Ь Н О Й 

К О Н С У Л Ь Т А Ц И И . Э Т А П Ы П Р О Ц Е С С А Р А Б О Т Ы 

5 .1 . Понимание и разъяснение основной проблемы 

Первый «этап» психоаналитически-педагогического воспи

тательного процесса отталкивается оттого момента, который стал 

официальным поводом обращения в консультацию, он ознаме

нован поиском основной педагогической проблемы («духа»), 

которую следует понять ее и разъяснить. 
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Фрау К. на вопрос, какие заботы привели ее ко мне, рассказыва
ет об агрессивности своей девятилетней дочери Сони. Мать возлага
ет все надежды на терапию ребенка. В качестве причины для тера
пии она считает свою беспомощность, «она уже просто не знает, что 
ей делать». Соня не признает никаких авторитетов и никаких гра
ниц, она неуважительно обращается с матерью. С отцом, по ее мне
нию, дело обстоит несколько лучше. Когда мы пытаемся рассмот

: 

реть поближе, каким образом разыгрываются все эти будничные кон
фликты, выясняется, что мать в определенный момент эскалации 
теряет способность действовать спокойно и мирно, она утрачивает 
контроль над своими чувствами и начинает кричать, на что Соня от
вечает соответствующим образом. Когда фрау К. прямодушно сооб
щает о разочарованиях, которые приносит ей дочь, и о той огромно' 
ярости, которую та в ней вызывает, первым делом мне приходит в го
лову мысль, что «злой дух» фрау К. прячется в отрицании амбивален 
тности своих собственных чувств к ребенку. Но потом в потоке сле

-

мать выговаривается: она поставила перед собой задачу целиком по
святить себя дочери, обеспечить ей счастливую жизнь и ни о чем боль
ше не мечтает. И далее: «Я хотела все делать не так, как делала моя 
мать, которой все было безразлично, я была ей нужна только для удов
летворения ее тщеславия». Теперь открылась «основная проблема» 
фрау К.: ее заблуждение и причина власти этого заблуждения, что 
звучит так: «Мать, которая отказывается от себя как от женщины, 
как от человека — самая лучшая мать для своего ребенка!». Этот «дух» 
служит отражению совершенно очевидного страха: быть или стаг 
такой, какой была ее собственная мать. Отсюда, как вскоре выясни 
лось, вытекал еще один страх: оказаться ненавидимой своей доче
рью, точно так же, как сама она в свое время ненавидела собственную 
мать. Потом обнаружилось еще несколько «побочных духов», скры 
вавшихся в облике тех педагогических представлений, которые свя 
заны с верой в возможность бесконфликтного воспитания (см. выше) 

Разъяснение («изгнание духов») я начинаю обычно рядо
 1 

объяснений, теорий, историй и примеров: 

— во-первых, о невозможности выполнения ставящихся пере 
собой чрезмерно грандиозных заданий; 

— о подспудной агрессивности, которая возникает у матери п 
причине столь сверхчеловеческих задач; 

— о том, какое огромное значение для развития ребенка имею 
просто «удовлетворительные отношения» (о воспитании как о доб 
ром компромиссе мы говорили в параграфе 2.3.); 
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— о том, что ребенок нуждается не только в рамках и границах, 
он должен также чувствовать, что родители его не боятся; 

— с другой стороны, это нормально и понятно, что дети борют
ся против этих рамок, причем «аргументы» выдвигаются сами по 
себе и не всегда обдуманно; 

— что возникающее при этом раздражение вовсе не тождествен
но той ненависти, которую испытывала фрау К. по отношению к 
собственной матери, когда сама ребенком и тоже боролась против 
определенных ограничений или за некоторые свои интересы; 

— итак, я пытаюсь ей разъяснить, что бесконфликтное воспи
тание, во-первых, невозможно, а во-вторых, это было бы далеко не 
так замечательно, как кажется на первый взгляд. 

5.2. Развитие конкретных целей; 
психоаналитически-педагогическая диагностика 

Понимание и облегчающее разъяснение основной пробле

мы характеризуют свободное (от защиты) сотрудничество вос

питателя и консультанта над изменением педагогической ситуа

ции. Это сотрудничество, естественно, основано на взаимном 

согласии по поводу целей развития (см. параграф 2). В центре 

внимания стоит разработка необходимых очередных шагов разви
тия ребенка. 

Шаги эти, конечно, ориентируются на наши представления 

о благополучии ребенка. Главная теоретическая проблема заклю

чается, однако, в том, что в актуальной психодинамической си

туации представления эти должны соответствовать реальной дей

ствительности, иначе они, — что касается восприятия ребенком 

себя самого, своего мира и своих отношений, — не смогут ока

заться успешными. Для этого необходимо — за (бессознательно 

детерминированными) мистификациями родителей (воспитате

лей) — открыть для себя субъективного ребенка, такого, каков он 

есть, и постараться понять ту долю ситуации, которую вносит в 

интеракцию с родителями (воспитателями) сам ребенок. 

Чаще всего консультанту становится это ясно уже в ходе ис

следования основной проблемы родителей (воспитателей)
121

. Тем 

не менее мы все же достаточно часто, особенно, если ребенок уже 

завершил эдипову фазу развития, предпринимаем психодиагно

стическое обследование. 
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Несмотря на использование надежного проективного тест 

вого метода, мы здесь с удовольствием говорим о «психоаналити 

чески-педагогической диагностике». И это именно потому, ч
-

наш процесс в некоторых пунктах отличается от обычной прак 

тики клинического психологического тестового обследования. 

Главная разница заключается уже в самих рамках, совсем иных, 

чем те, которые сопровождают такое обследование. Психоанали

тически-педагогическая диагностика не открывает контакта 

ищущими совета, а является частью уже начавшегося процесса 

консультации. Таким образом появляется исходное положение, 

которое в трех отношениях отклоняется от упомянутого клини

ческого психологического обследования: в то время как клини

ческая психология имеет перед собой лишь повод для обследова

ния (симптом повода), который она надеется осветить, мы мо

жем наблюдать ребенка во взаимосвязи с основной проблемой 

воспитателя. Из этого вытекает второе отличие: обследователь 

(консультант) и воспитатель идут к результату обследования со 

своего рода «фокусированным любопытством». И затем в ходе 

процесса разъяснения родители (воспитатели) узнают много но

вого не только о себе самих, но и о своих детях. Мы можем пред

положить, что они — в ходе позитивного переноса — несколько 

идентифицировали себя с нашим умением понимать детей и сами 

несколько приблизились к внутреннему миру ребенка. 

Это позволяет нам совместно с родителями (воспитателями) 
разработать определенные гипотезы. К примеру такие: «Посмот
рим, удалось ли Роберту в ходе данных событий сохранить чув

ство, что он любим, или его симптом все же связан с потерей 

объекта»; или: «Оказывает ли Лидия матери любезность тем, что 

не хочет встречаться с (разведенным) отцом или все же в ней 

произошло расщепление репрезентации отцовского образа и 

отец в действительности в ее представлении стал угрожающим 

объектом?»; и далее: «Является ли нежелание Андреи спать од

ной в своей кроватке выражением либидинозных потребностей 

или она испытывает страх перед темнотой и дурными сновиде

ниями?» и т. д. В-третьих, эти совместно разработанные гипоте

зы указывают на центральный для нашего консультативног 

концепта методический фактор — это обследование произво

дится тогда, когда у психоаналитика уже созрело по-настояще 
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му крепкое педагогическое сотрудничество с родителем (воспи

тателем). 

Эта разница по отношению к клиническому психологичес

кому тестовому обследованию имеет значительные последствия 

как для оценки тестов, так и для восприятия родителями (вос

питателями) их результатов. Происходит это на основании того 

обстоятельства, что консультант в ходе предлежащего контакта, 

благодаря рассказу воспитателя и проникновению его чувства

ми и проблемами, сумел воссоздать картину о буднях и характе

ре обращения с ребенком; и он в состоянии также понять внут

ренний мир ребенка и при этом предположить, как ребенок вос

принимает свои объекты — он может попытаться связать тесто

вые результаты обследования внутреннего мира ребенка с усло

виями его «внешнего» мира, то есть с условиями его жизни и 

обращения с ним. Конечно, эта взаимосвязь реконструирова

на, она в большой степени лишь гипотетична, но все же чаще 

всего, по причине объема имеющейся информации, довольно 

надежна. 

Что касается восприятия родителями (воспитателями) ре

зультатов обследования, то данные условия позволяют их при

знать и психически интегрировать, поскольку родители их уже 

в какой-то степени ожидали. И они сами принимали участие 

в выдвижении основных гипотез и — по крайней мере час

тично — уже осознали соответствующие психодинамические 

взаимосвязи. Здесь почти никогда не случается в отличие от 

обычной клинической психологической практики , чтобы 

ищущие совета сопротивлялись результатам тестовой беседы 

и нашим рекомендациям или чтобы они вообще больше не 

явились в консультацию. 

Если у нас сложился хороший педагогический рабочий союз 

с родителями (воспитателями), основанный на представлении 

о взаимосвязи воспитательных обстоятельств с организацией и 

переживаниями ребенка, то это дает возможность разработать 

последующие шаги изменения его переживаний, что может при

вести к изменению всего пути его развития. 

Например, тестовое обследование показало, что нежелание Эриха 
видеть отца произошло не только по причине его собственной ярос
ти, поскольку мальчик верил, что отец его покинул, мы отметили в 
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нем также и эдипово чувство вины: Эрих боялся отца. С другой сто
роны, он испытывал свою идентификацию с матерью, которая была 
в его ощущениях слабой и злой, и считал, что однажды она покинет и 
его, как покинула отца, если он не будет о ней заботиться и стоять на 
ее стороне. Все эти результаты обследования говорили против вы
годного развития ребенка, итак, интервенция была индицирована уже 
на основе индивидуальной перспективы. 

В то же время мы довольно точно знали, какие материнские 
мотивы и какие переживания, невольно уготованные фрау К. свое
му сыну, отвечают за его развитие, что позволило нам предпринять 
следующее. Надо было дать Эриху почувствовать и понять, что: 

— моя мама любит меня и никогда не покинет; 
— она понимает, что во всем виновата она, а не я или папа, и 

сейчас очень старается меня утешать; 
— хотя она не любит больше папу, но она не имеет ничего про

тив, чтобы я его и дальше любил; 
— папа не сердится на меня за то, что я стоял на маминой сто

роне, и ничего мне не сделает; 

— хотя я и не совсем понимаю, почему он все же ушел, если он 
меня действительно любит, но я верю, что я много для него значу. 

Если Эрих сможет все это прочувствовать, то наряду с со
путствующей эмоциональной разрядкой матери это сможет 
стать гарантией к тому, что в будущем ничто уже не будет стоять 
на пути его полноценного развития. 

ЭКСКУРС: Проблема индикации: детская 
психотерапия или воспитательная консультация; 
«двуэтапная модель» 

Из вышеизложенного должно стать ясным, что решение в 
пользу психотерапии ребенка или продолжения психоаналитичес

ки-педагогической воспитательной консультации не может быть 
привязано к обобщенной диагностической классификации про
блемы, при возникновении которой ребенку должна быть ока
зана помощь. Много больше влияет на это решение — и это не
зависимо от вида проблемы или нарушения — диагностическая 
оценка изменения и развития психических или социальных данных. 
Но для того, чтобы подойти к такой оценке, следует ответить на 
следующие вопросы: 
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1. Исчезнут ли внутрипсихические конфликты, замешанные в 
данных нарушениях, путем изменения (внешних) отношений и об
щей жизненной ситуации ребенка или эти конфликты уже настоль
ко усвоены (стабилизированы механизмами защиты), что они про
явят устойчивость и в условиях измененных внешних отношений? 

2. Если защитная формация стабильна, то следует задаться воп- | 
росом, не формирование ли отношений со стороны родителей или I 
близких персон провоцирует или требует именно этой специфичес- Л 
кой формы защиты против конфликта (вытеснение, механизмы за
щиты)? 

3. Располагает ли «Я» ребенка достаточными ресурсами для 
того, чтобы в имеющийся отрезок времени так справиться с выст
раданным дефицитом развития и острыми внутрипсихическими кон
фликтами или социальными нагрузками, чтобы его дальнейшее пси
хическое развитие можно было считать вне опасности? 

4. В каких жизненных условиях (при этом имеются в виду как 
первичные образцы отношений и интеракций, так и дальнейшие | 
институциональные и социальные данные) ребенок располагает | 
возможностью использовать эти шансы? И, прежде всего, в состоя
нии ли родители (воспитатели) с психической, интеллектуальной, 
социальной и материальной точек зрения предложить ребенку даль-
нейшие благоприятные условия для его развития? 

Хотя из ответов на эти вопросы и нельзя извлечь непремен

ного установления индикации, но зато из них можно создать 

профиль шансов развития. Так, в качестве аргументов, выступаю
щих в первую очередь в пользу психотерапии, можно, например, 
рассматривать усвоенные или укрепленные формы защиты, если 

в то же время внешние структуры отношений будут оценены как 

требующие того. За психотерапию выступают также ограничен

ные функции «Я» или то обстоятельство, что родители не спо

собны на достаточные изменения и кооперирование. Шансы вос

питательной консультации в первую очередь зависят, конечно, 

оттого, насколько родители (воспитатели) лично и социально в 

состоянии измениться в той области своей жизни, которая ка

сается их детей. При выгодном прогнозе, который тем не менее, 

с одной стороны, характеризуется острыми обременительными 

ситуациями и невротическими разрешениями конфликтов, и, с 

другой — тенденциозно патогенными внешними структурами 

отношений, хрупкой защитой, хотя и нарушенными, но в об-
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щем хорошо развитыми функциями «Я» ребенка, — все гово
рит, скорее, за консультацию родителей. 

Конечно, обоснованная таким образом индикация ставит 
условием тщательное диагностическое обследование, и особен
но в отношении динамики и силы защиты против конфликтов 
и динамических соотношений между внутренним и внешним 
миром. 

Нет необходимости говорить о том, что диагностические 
выяснения чаще всего могут претендовать лишь на статус хорошо 

обоснованных гипотез. Обычно в отношении степени интернали-
зации конфликтов и зависимости (независимости) защиты от 
внешних структур отношений всегда остается некоторая неуве
ренность. Что же касается способности родителей (воспитате
лей) к изменениям, то мы, вероятнее всего, — на основе нашего 
предыдущего опыта — вполне способны к реалистическим оцен-

/кам. Если мы имеем дело с родителями, проявляющими способ-

/ ность к кооперированию и изменениям, то мы рекомендуем (для 
детей до 10-11 лет) процесс в двух этапах: мы начинаем работать с 

1
 родителями и пытаемся использовать все возможности измене
ния их потенциально патогенных отношений с детьми. Если мы 
по какой-либо из причин, заключающейся в родителях или в 
психической структуре ребенка, остаемся недовольны достигну
тым, то мы начинаем второй этап — психотерапию, и при этом 
неважно (особенно для детей, еще не достигших пубертата), бу
дет ли терапия проводится самим консультантом или другим те
рапевтом. 

В этом отношении мне удалось приобрести очень хороший 

опыт: заключительная психотерапия ребенка в основном под

держивается всеми прогрессивными педагогическими кругами, 

которые отличаются именно своим хорошим пониманием ро

дителей и проблем детей; в этом случае у родителей появляется 

возможность в высокой мере развить доверие к терапии, по

скольку они понимают ее смысл и необходимость, а кроме того, 

у нас есть достаточно времени, чтобы объяснить им, о чем имен

но идет речь в терапии, что происходит там с ребенком и что 

именно могут привнести в нее сами родители и мн. др. В этих 

случаях едва ли случается обрыв терапии или со стороны роди

телей возникают какие либо помехи; при этом сопровождаю-
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щий контакт с родителями (воспитателями) может быть сильно 
редуцирован (до одного часа в 6-7 недель). Эти контакты стано
вятся своего рода родительской проверкой (по отношению к 
первому этапу работы), и у родителей появляется чувство актив
ного участия в терапии. И, прежде всего, как выясняется в неко
торых случаях, запланированный второй этап — терапия ребен
ка — через несколько месяцев превращается в психоаналитичес
ки ориентированную воспитательную консультацию. 

5.3. Превращение субъективных шагов развития в 
педагогические действия; психоаналитически-
педагогическое воспитательное поведение 

Итак, вернемся к попытке инициирования необходимых 

шагов развития детей соответствующими действиями воспита

телей. Не стоим ли мы здесь перед той же проблемой, по причи

не которой уже потерпела поражение «классическая» психоана

литическая педагогика? Не выходит ли эта задача за рамки ос

новных познавательных возможностей психоанализа, о чем мы 

уже говорили выше? 

Во-первых, следует отметить, что в данном случае речь идет 

вовсе не о том, чтобы установить генеральные воспитательные 

правила. Во-вторых, наши раздумья относятся не к действиям, 

которые ставили бы перед собой такую неясную цель, как, на

пример, «профилактика неврозов» или, того более, «психичес

кое здоровье», а наша задача заключается в том, чтобы путем со

ответствующих действий сейчас и здесь сделать возможным при

обретение определенного опыта. В общем это не изменяет тео

ретической проблемы: практически-теоретическая дилемма пси

хоанализа настоятельно заявляет о себе каждый раз, когда речь 

идет о стратегической связи между «вне» и «внутри», между со

бытием и его переживанием, объектом и его репрезентацией, 

отношением и объектным отношением. Но если задача действий 

поставлена столь конкретно, то появляется альтернативная воз

можность найти такой модус действий, при котором можно было 

бы достигнуть определенного, т. е. желаемого результата. При 

этом дело касается особенного психоаналитического метода по

знания, который используется и в психотерапии. Поскольку 
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действия аналитика следуют определенной цели, то он действует 
стратегически, стремясь путем сеттингов и соблюдения основ
ных правил, воздержанием, рефлектированным применением 
молчания, вопросами и толкованиями (вплоть до формулиро
вок) привести в действие определенные процессы и сделать воз
можными определенные точки зрения, избежав недопонимания 
и т. д.

122
 Метод, которым он пользуется, направлен на понимание 

путем идентификации и проникновения. В зависимости оттого, как 
аналитик понимает пациента или процесс между ним и пациен
том, производится выбор интервенции. 

Способность идентификации и проникновения в основе сво
ей суть способность, которой в общем-то обладает каждый чело
век. Конечно, взрослым по отношению к детям часто это удается 
лишь с трудом, поскольку переживания и способы мышления ре
бенка в определенных областях очень сильно отличаются от пере
живаний и способов мышления взрослых. Здесь должны были бы 
помочь воспоминания о собственном детстве, но они отсутствую! 
по причине инфантильной амнезии. Это и есть тот пункт, в кото
ром аналитик может помочь родителям (воспитателям). Он в свое 
время путем своего собственного анализа преодолел (по крайней 
мере частично) свою собственную инфантильную амнезию, а кро
ме того, он располагает научными знаниями о том, как дети пере
живают различные ступени развития, как они думают и реагиру
ют. Таким образом, ему легче, чем родителям (воспитателям), уда
ется проникнуться ребенком и составить представление о том, что 
именно можно предпринять для достижения поставленной цели. 

Но именно здесь проявляется значительная разница между 
вышеизложенным концептом психоаналитически-педагогичес
кой воспитательной консультации и введением в кратко обри
сованный концепт Айххорна. В то время, как Айххорн пытается 
просто заставить родителей делать то, что он считает верным и 
необходимым, мы хотим попытаться помочь родителям сами 
приобрести эту важную часть педагогической компетенции. Но 
как это можно сделать без анализа? 

Итак, я думаю, что инфантильная амнезия у многих людей 
представляет собой лишь условную помеху проникновению сво
ими детьми. Есть много взрослых, которые терпят неудачу со 
своими собственными детьми, но в то же время очень хорошо 
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могут идентифицировать себя с чужими. Это означает, что дол
жна существовать и другая причина невозможности понимания, 
которая касается в первую очередь собственных детей, и она не 
может заключатся ни в чем ином, как в особенностях отноше
ния к своему ребенку. Что же именно отличает спонтанное от
ношение к чужому ребенку и почему там понимание оказывает
ся легче? Вряд ли причина кроется в бол~ьшей любви к своим де
тям, иначе как раз можно было бы ожидать и большей способ
ности к проникновению. Я думаю, во-первых, разница заклю-
чается в том, что ЧУЖОЙ ребенок не задает нам работы и мы за 
нeгjшeJca^eчaeм^ЛjЭ_ecть он насде с^реманяет; во-вторых, с ним 
не связаны наши — весьма важные — надежды и ожидания и мы 
не задаемся по отношению к нему особенными целями. Это зна
чит, что мы внутренне независимы, нам не нужно бояться за его 
поведение, за его черты характера и за его развитие. Если мы не 
чувствуем себя^гфеменешшми детьми_и не боимся их, то мы 
можем позволить им быть детьми, мы можем признавать их та
кими, каковы они есть и в состоянии себя с нимиидентифици-
ровать. Тогда и инфантильную амнезию можно в какой-то сте
пени «лишить силы», потому что я смогу найти радость и удов
летворение в тех стремлениях и чувствах ребенка, которые у меня 
самого стали жертвой защиты и связанного с нею вытеснения. 

Обернем вопрос другой стороной: что может помочь роди
телям и воспитателям лучше понимать своих собственных детей? 
Ответить теперь не представляет трудности: 

— Нам должно удаться так уменьшить агрессивную сторону 
(обычно) амбивалентного любовного отношения к ребенку, чтобы 
ответственность за ребенка не приносила постоянного чувства ис
тощения, которое влекутзасобой собственные сверхзадачи и пере-
грузка. Тогда на место не совсем верно понимаемого «чувства ответ
ственности», раздражения, огорчений и усталости, как доминант
ного признака отношений, может вступить радость общения с ре-^ 
бенком. ^ 

— Чтобы приобрести радость в отношениях с ребенком,_следу-
ет_Ы£-ЛХ1ДЫСО снизить агрессивный фактор, но, прежде всего, осво
бодиться от_большой части страха за него. А страх этот чаще всего / 
происходите переноса инфантильных образцов отношений вос-| 
питателя на ребенка или из эмоционально завышенных желаний и 
надежд, связанных с ним. В таких стремлениях и ожиданиях речь 
идет чаще всего о нарциссических проекциях, отказе от сексуаль-/ 
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I ных потребностей
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 или опять же о переносе. Общее у них то^что 
вд£Г1итагели нередко делают зависимыми от ребенка свое душевное 

| равновесие и внутреннее благополучие. Тогда ребенок, на основе 
полученной власти, может и, вправду, сделать свое поведение угро
жающим. Итак, следует свести до минимума страх, который внуша
ет ребенок, а значит, следует найти возможность отказаться от упо
мянутых желаний и ожиданий или, как минимум, не придавать ис
полнению этих надежд и желаний экзистенциального значения. 
Тогда на место постоянной озабоченности, давления, замечаний и 
укоров, сравнений и оценок встанут любопытство (в отношении 
очередных шагов развития ребенка) и уважение (к его потребнос
тям и его индивидуальности). Эти изменения влекут за собой еще 
одну черту, которую можно назвать безусловной лояльностью со сто
роны воспитателя. 

Затем нам предстоит решить еще одну совершенно особен

ную проблему. Скажем так, з а ! з тлтать1юспитателяот перегрузок 

о^шнзехне что иное, как придать ему мужества устанавливать 1 

рамки, которые способствовали бы радостям совместной жизни. ; 

Это касается и некоторых желаний и надежд, связанных не толь

ко с бессознательными мотивами, но и с заботой о безопасности 

и здоровье ребенка или с общественной зависимостью (посеще

ние школы, школьные успехи), то есть тех, от которых невозмож

но сделать себя полностью независимыми. Таким образом, наши 

усилия направлены на воспитательные позиции, которые могли 

бы служить проникновению и пониманию той основной про

блемы воспитания, которую формирует и расщепляет педагогика 

нашего века, но в отношении которой, по сути, до сих пор не най

дено удовлетворительного (то есть конкретного практического) 

решения. Проблему эту можно выразить вопросом: как следует 

устанавливать границы! Даже если речь идет о границах педагоги

чески вполне правомерных, то есть таких, которые не угрожают 

интересам развития ребенка (см. параграф 2), то не каждый ли 

конфликт, связанный с установлением рамок и границ, содержит 

в себе опасность порчи отношений, и это с обеих сторон? 

А что если спросить несколько иначе — вместо: «Как следует 

устанавливать границы?» — «Как можно так устанавливать гря-

-ьцщы, чтобы не сделать из ребенка врага?» Этой формулировкой 

я хочу подчеркнуть следующее: что действительно вредит детям и 
<0 " ' ' 
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воспитателям, и первую очередь отношениям между ними, так 

это, по моему опыту, не установленные границы или их послед

ствия, а, скорее всего, те раздражение и ярость, которые возника

ют увоспитателя, когда ребенок их нарушает. И это по двум при

чинам. Во-первых, если ситуация, в которой воспитатель прояв

ляет свои авторитет и силу, связана с агрессивностью, то ребенок 

пе :ре^ирарт нгтойнр, — он переживает не только по поводу отказа 

вупоигтетворении желания, но и из-за лишения_е1адюбви^и пе

реживаемого страха. Его оппозиция в этом случае ставит целью 

не просто добиться удовлетворения, в котором было отказано, но 

он борется, по сути, зато, чтобы получить обратно свою «добрую 

маму», «доброго папу», «хорошего воспитателя». И если тот в ре

зультате и, правда, откажется от запрета, то это и будет означать, 

что он снова стал добрым. Таким образом, сам запрет постепенно 

становится для ребенка символом лишения любви и усиливает его 

оппозицию, уничтожая уверенность в себе и в других. Вторая при

чина заключается в том, что раздражение и ярость мешают вос

питателю именно в этой щепетильной ситуации, он как никогда 

неспособен ггооникнуться ребенком и прочувстьюшпъ, в чем тот 

так сильно нуждается. 

Разрешение этой проблемы, среди прочего, состоит в усво

ении соответствующей позиции, о которой я говорил выше (4.5 

и 5.1), назвав ее позицией «ответственности за вину». Попро

бую проиллюстрировать это следующим примером. 

Фрау Р. — мать пятилетней девочки по имени Мелания. Она 
любит свою дочь и очень хочет так ее воспитывать, чтобы ребенок 
как можно меньше страдал из-за ограничений его потребностей и 
интересов. Поэтому мать, где только возможно, старается идти на
встречу желаниям дочки, стремясь установить с нею, можно сказать, 
идеальные партнерские отношения. Но там, где действительно не
обходимо соблюдать определенные границы, она непреклонна и 
пытается влиять на дочь убеждением. 

Выясняется, что Мелания с некоторого времени стала слиш
ком часто лакомиться сладким. Она просто не может пройти мимо 
леденца или шоколадки. По объективным причинам фрау Р. хочет 
ограничить дочь в сладком: это вредно и особенно для зубов, кроме 
того, Мелания и без того склонна к полноте и, наконец, она порой 
так наедается сладким, что к ужину у нее пропадает аппетит. А мать 
так старается готовить, ей так хочется доставить радость своей се-
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мье, не говоря уже о том, что заботу о здоровой пище она считает 
своим важным долгом. Все это она объясняет дочери, но без успеха: 
Мелания продолжает лакомится и постоянно ноет, если мать не дает 
ей сладостей. Ссоры эскалируют в настоящие скандалы. Вплоть до 
того, что мать однажды просто вышла из себя, когда застала дочь, 
карабкающейся к высокой полке за спрятанной там шоколадкой. 
Фрау Р. так разозлилась, что впервые «дала волю рукам». Когда 
злость прошла, ее охватило оцепенение: как она могла поднять руку 
на ребенка, ведь она дала себе слово никогда в жизни этого не де
лать! Одновременно она чувствовала себя страшно беспомощной, 
что ей теперь делать с собственными чувствами, которыми она, оче
видно, больше не владела? Беседа с фрау Р. показала, что — как мы 
и предполагали — эти конфликты из-за сладкого были не единствен
ными, подобные ссоры из-за запретов, которые Мелания не желала 
признавать, происходили снова и снова, и фрау Р. постепенно теря
ла контроль над собой... 

Вспомним о вопросе, которым я сформулировал воспита
тельную задачу, связанную с установлением границ: как можно 
так устанавливать границы, чтобы не видеть в ребенке врага? А 
Мелания, очевидно, стала врагом фрау Р. Здесь речь идет не про
сто о том, что девочка непослушна, а о том, что ее непослушание 
переживалась матерью кшдиа^сигщаяагрессияи-ут-роза ее душев
ному благополучию. Поэтому она и была столь далека от того 
внутреннего состояния, когда ей ничего не стоило бы стоящую 
на кухонном столе дочь встретить улыбкой: «Ах, ты разбойни
ца, а ну-ка, сейчас же слезай, ты же знаешь, перед ужином ника
кого шоколада!» Но это было бы также напрасным трудом реко
мендовать матери в следующий раз реагировать именно так — 
она была на это не способна. 

Что же здесь происходило, что привело к эскалации конф
ликтов? В последующие встречи фрау Р. нашла слова, чтобы опи
сать, как складывались ее отношения с дочерью. Здесь играли 
огромную роль следующие мысли и чувства матери: 

— я так стараюсь сделать жизнь моей дочери как можно счаст
ливее, а она своим упрямством и непослушанием ставит меня в та
кое положение, словно я самая плохая мать на свете; 

— я всегда считаюсь с Меланией, не могу ли я рассчитывать, 
что и она тоже иногда пойдет мне навстречу? 
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— тем более, что я никогда не командую, а стараюсь ей все объяс
нять. Она же ведет себя, как глупая. Но она ведь все понимает! 

— я не поверю, что шоколад (или что там еще) так уж ей важен, 
я ведь не требую никакой геройской жертвы! Нет, она делает это 
нарочно. У меня такое чувство, что она специально стремится дове
сти меня до белого каления; 

— как это только возможно, чтобы ребенок был таким недо
брым? Но ведь она получает столько любви, как никакой другой 
ребенок! 

Итак, образы — свой собственный и своей дочери, — фрау 

Ф. рисует себе примерно так: 

— я сделала все, что только можно сделать для ребенка. Итак, 
моя дочь должна быть довольна, счастлива и благодарна; 

— поэтому я и не виновата в конфликтах; итак вина касается 

только ребенка; 

— девочка думает только о себе, мать ей абсолютно безразлич

на. 

Вы заметили, что случилось с фрау Р.? Правильно, в нее все
лились некоторые уже знакомые нам педагогические «духи». 
Например, она убеждена в том, что любовь и жертвы, прине
сенные ребенку, автоматически ведут к тому, что ребенок всегда 
должен оставаться довольным; она верит также, что ее взгляд на 
то, велик или мал отказ от удовольствия, должен разделять и ре
бенок, а объяснение границ может способствовать исчезнове
нию данной потребности. Многие взрослые считают, что доста
точно ребенку правильно объяснить все и он сам будет делать, 
чего мы от него хотим, и что совокупность: «хорошая мать плюс 
хороший ребенок» обусловливает бесконфликтность отношений 
и таким образом борьба ребенка за свои потребности интерпре
тируется как намеренная агрессия против матери; и наконец, что 
непослушный ребенок просто не любит свою мать. 

Сможетлифрау Р. увидеть, чтородительскаялюбовьничего 
н^_шжш1изменить в том обстоятельстве, что мы с утра до вечера 
1}Г^Ш1ВЬ1н^2Кдень1 отклонять влечения наших детей и отказы-
вать им в удовольствии й~чт7Шобовное отношение ее дочери не 
может обойтись без амбивалентности; что потребности пятилет-
ней девочки намного сильнее любых «благоразумных» доводов; 
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и, прежде всего, что не!тюслущание ребенка, которое является 
ре чем иным^как борьбой за собственные потребности,_во-пер-

/У/ъых, совсем не означает, что он не любит своей матери и, в с ь в тД 
рых,эт6~— нормальные, здоровые проявления. Если бы фрау Р. 
научилась именно так рассматривать конфликты с дочерью, это | 
привело бы ее к совершенно иной эмоциональной диспозиции. 

То есть она, хоть и — по совершенно понятным причинам 
— отказывала бы Мелании в лакомствах, но она не осуждалабы ] 
ее зато, что ей тауГшчётсясладкого. Она была бы в состоянии I 
частично идентифицировать себя с дочерью и не ожидала бы, 
что та не станет протестовать. Мать, оставаясь непреклонной, 
одновременно могла бы понять дочь, и та, может быть, даже была 
бы ей симпатична в своей настойчивости. Но самое главное, она 
поняла бы, что это она что-то причиняет своей дочери(ане на-
оборот). Иными словами: она зналабы^что это именно она «вы- ] 
новата» в разочарованиях своей дочери и это вызывало бы в пей 
сожаление; И она просто посочувствовала бы дочурке, но, конеч-
но, при этом не развивая в себе чувства вины_— ведь она знает, | 
чтозагфетидетнаеежеЗйШ), что она вообще хорошо заботить
ся о ребенке и у ребенка в принципе все в порядке. Итак, она 
может ответить за свой запрет и за свою «вину». Но, поскольку 
ей все-таки жаль ребенка, то она попытается его утешить, пред
ложив ему какую-нибудь радостную замену, чтобы смягчить от
каз. 

С—ТТомочь родителям (воспитателям) приобрести позицию 
«ответственности за вину» в вопросе об установлении границ — 
одна из основных задач психоаналитически-педагогической вос-

^ п и т а т е л ь н о й консультации. Эта позиция, возможно, пред
лагает важное условие для достижения вышеизложенной цели: 
суметь сделать доминантными аспектами объектного отноше
ния родителей (воспитателей) к своим детям — радость, любо
пытство, уважение и терпимость. Итак, данная позиция может 
значительно облегчить родителям (воспитателям) проникнове
ние своими детьми. 

Если консультация сделает возможным подобное изменение 
объектного отношения родителей (воспитателей), то отпадет 
необходимость в разработке дальнейших действий по отноше
нию к развитию или изменению ребенка, а консультанту оста-
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нется только делиться своим проникновенным пониманием и 
надеяться, что родители (воспитатели) будут «следовать» за ним. 
Более того, эта работа может проводиться сообща. Преимуще
ства очевидны: во-первых, мы исходим из того, что такие сооб
ща разработанные концепты могут применяться также родите
лями (воспитателями). Во-вторых, они научатся по-новому ви
деть и понимать своих детей и освоят совершенно новый спо
соб решения педагогических проблем. Все это сделает их в со
стоянии решать будущие проблемы и без помощи консультан
та: они (вновь) приобрели педагогическую компетенцию по от
ношению к своим детям. В-третьих, вполне может быть, что ка
чество тех решений, которые найдены родителем, выше каче
ства решений, которые могли быть разработаны совместно с 
консультантом. Хотя консультант и является экспертом во всем, 
что касается детей, но и родитель — тоже своего рода эксперт, а 
именно по отношению к индивидуальности своего ребенка и в 
отношении своих собственных возможностей и ресурсов — во 
всяком случае до тех пор, пока его способности как эксперта не 
страдают от высокой амбивалентности отношения к ребенку. 
Мне часто приходилось видеть, как воспитатели развивали со
вершенно неожиданные и великолепные идеи, которые мне — 
как стоящему на расстоянии — никогда не пришли бы в голову. 

Посмотрим, из чего состоят четыре этапа консультирования: 

1. Выяснение и разъяснение основной проблемы. Цель: сделать 
родителей (воспитателей) внутренне свободными, чтобы они смог
ли изменить свои воспитательные позиции. 

2. Понять ребенка и реконструировать (биографические, этио
логические) взаимосвязи между внутренним и внешним миром. 
Цель: выявить тот выгодный опыт и те переживания, которые мо
гут (снова) открыть перед ребенком шансы благополучного разви- ] 
тия. Ь 

3. Так изменить объектное отношение родителей (воспитате
лей) к ребенку, чтобы радость, любопытство, уважение и терпимость 
могли вступить на место перегрузок, упреков, пугающих ожиданий 
и переносов. Здесь особенное значение приобретает работа над по
зицией «ответственности за вину». Цель: (новое) приобретение спо
собности идентифицировать себя с собственным ребенком, а также \ 
способности к проникновению и пониманию своих отношений^- ' 
ним. 
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' 4. Использовать эту способность понимания для того, чтобы 
соответствующими действиями обеспечить внедрение в реальную 
жизнь выводов диагностических разъяснений, а также способ
ствовать приобретению ребенком определенного важного опы
та. 

Нетрудно понять, что эти четыре теоретически отделимые 
друг от друга задачи не совсем отвечают понятию: «Этапы». 
Например, «работа над объектным отношением воспитателя», 
упомянутая на 3-м этапе, часто зависит от «изгнания духа» в 
качестве разъяснения основной проблемы (1-й этап). Между 
тем эта работа никак не может считаться законченной, если 
мы не предпримем тестового обследования ребенка. А мы ча
сто вообще отказываемся от тестовой диагностики. Итак, на
верное, скорее следовало бы говорить о задачах (вместо эта
пов) психоаналитически-педагогической воспитательной 
консультации. 

6 . П Р А К Т И Ч Е С К И Е О Б Л А С Т И 

П С И Х О А Н А Л И Т И Ч Е С К И - П Е Д А Г О Г И Ч Е С К О Й 

В О С П И Т А Т Е Л Ь Н О Й К О Н С У Л Ь Т А Ц И И 

6 .1 . Отдельные консультирования 

Случаи, использованные в данной работе для иллюстрации 
нашего концепта, взяты из примеров консультаций. Конечно, для 
реализации поставленных целей работа с отдельными персона
ми предлагает оптимальные условия. 

Частоту и длительность консультаций невозможно опреде

лить заранее. Иногда разъяснение основной проблемы и работа 

над дальнейшими необходимыми шагами удаются в несколько 

часов, а порой для этого требуется несколько недель или даже 

месяцев. При очень острых проблемах может иметь смысл встре

чаться чаще (может быть, 2 раза в неделю), а в других случаях це

лесообразнее часовые беседы с промежутками в две недели. Но и 

все же перерывы не дол^щыддиться более двух недель. 

Когда мы говорим об отдельных консультациях, мы имеем в 

виду консультирование одного родителя или воспитателя или 
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же супружеской четы. Если брак хорошо функционирует, то 

присутствие второго супруга, даже когда речь идет о совсем лич

ных проблемах, не обязательно является помехой. В некоторых 

же случаях целесообразнее сначала поработать с. пярпй, а чят
р
м 

еще по нескольку часов с матерью или с отном. Словом, об орга

низации сеттингов следует основательно подумать, учитывая то, 

что совместные беседы с обоими родителями непелко подверга

ют опасности позитивный перенос. 

Если, вопреки (предположительно) функционирующему 

супружеству, в консультацию обращается лишь один родитель, 

то надо выяснить, почему именно . Собственно, это весьма 

большая разница, то ли отец очень занят и поэтому не может 

принимать участия в работе с консультантом, но зато вечером 

жена рассказывает ему, о чем шла речь во время сеттинга, то ли 

муж просто не видит проблем своих детей и считает свою жену 

«сумасшедшей, которая бегает к врачу для ненормальных». А 

может быть, и такое, что отец во всех воспитательных пробле

мах видит только «вину» жены и сам посылает ее в консульта

цию и т. д. Эти констелляции должны быть поняты, т. к. они 

влияют на отношения между ищущим совета и консультантом, 

кроме того, последний, сам того не ведая, может оказаться втя

нутым в конфликтные отношения, что подвергнет опасности 

цель консультации, а то и вовсе негативно повлияет на атмос

феру семьи. 

Во время консультирования, как с одной персоной, так и с 

парой, во время сеттингов следует проявлять особенную осто

рожность по отношению к супружеским конфликтам. В первую 

очередь, это касается разводящихся или разведенных родителей. 

Отношения между такими родителями во многих отношениях 

настолько враждебны, что просто исключают возможность при

сутствия второго, поскольку это привело бы обоих к борьбе с 

собственным сопротивлением. В некоторых случаях к внутрен

ним конфликтам добавляется опасение раскрыть перед бывшим 

супругом свои страхи, слабости, неуверенность, сомнения и про

тиворечия. Во многих случаях предпочитается консультирова

ние лишь одной персоны
124

. (В этом психоаналитически-педа

гогическая консультация принципиально отличается от систем

ной семейной терапии.) 
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6.2. Психоаналитически-педагогический консультант 
как помощник и «домашний педагог» 

Выше мы задавались вопросом, по каким критериям мож
но определить, нуждается ли ребенок в психотерапии или ему 
может помочь воспитательная консультация. Конечно, суще
ствуют также проблемы, которые требуют иных видов помощи, 
превышающих компетенцию консультанта: например, может 
возникнуть потребность в функциональных тренировочных 
мероприятиях, помощь в учебе, поддержка со стороны школы, 
социально-педагогические мероприятия, опека, юридическая 
поддержка, медицинское разъяснение и т. д. В этом смысле пси
хоаналитически-педагогическая консультация становится чем-
то вроде пункта концентрации проблем, связанных с воспита
нием; консультант может охватить проблему целиком и устано
вить «индикацию»; оставаясь в контакте с родителями, он ока
зывает помощь и контролирует продвижение и успех предпри
нятых мероприятий. 

Это та роль, которая напоминает роль домашнего врача
125

. 
Он не просто делегирует профессиональную ответственность, но 
знает, когда именно к консультированию должна быть привле
чена и третья персона. 

Иногда сравнение с домашним врачом простирается гораз
до дальше. Так, в течение долгих лет моей практики я и, правда, 
для нескольких семей стал своего рода «домашним педагогом» — 
даже после завершения консультаций я остаюсь человеком, к 
которому обращаются, если в связи с детьми возникают какие-
нибудь проблемы. Часто это лишь короткие контакты, может 
быть, всего одна беседа, но порой снова бывают необходимы дли
тельные встречи или особенные мероприятия. Таким образом, у 
меня развиваются отношения не просто с отдельной персоной, 
а со всей семьей. 

Одна разведенная мать пришла ко мне однажды за советом. 
Пару недель спустя я порекомендовал отцу обратиться к одной 
из моих коллег. В последующие годы состоялись еще 2-3 корот
ких контакта с матерью, а еще через два года она появилась у меня 
со своим новым другом, которого ее восьмилетний сын полно
стью игнорировал, и это грозило разрушить еще юные отноше-
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ния. После моей полугодовой работы с парой мальчик сумел до 
такой степени преодолеть свой страх перед потерей матери и свои 
конфликты лояльности по отношению к родному отцу, что пе
рестал воспринимать отчима как угрозу, более того, у него завя
зались с ним вполне дружеские отношения. Спустя еще год, он 
сам появился у меня с жалобами на свою мачеху (новую жену 
родного отца) и спрашивал, как он может поделиться с отцом 
своими переживаниями так, чтобы тот не почувствовал себя оби
женным. А еще через два года меня посетила вся семья, после того 
как они усыновили шестилетнего румынского беспризорного 
ребенка. После интенсивной консультации, длившейся полго
да, я начал психотерапию с маленьким румыном... 

6.3. Групповая консультация 

Конечно, психоаналитически-педагогическая консультатив
ная концепция вполне пригодна также и для работы с педагога
ми или родительскими группами. Хотя в этих случаях и не хва
тает времени для работы над проблемами отдельных участников, 
но, с другой стороны, группа предоставляет дополнительные 
возможности: участники ее делают открытие, что другие воспри
нимают ребенка, определенное событие или констелляцию от
ношений иначе, чем я; они начинают понимать, что в их педа
гогических проблемах большую роль играет также их собствен
ная доля участия; часто работа над определенным (чужим) слу
чаем затрагивает похожие наслоения собственной проблемной 
ситуации и, таким образом, приводит в движение процесс по
знания и самопознания; наконец, со временем может проявиться 
такой общий поучительный эффект в отношении возможнос
тей обхождения с педагогическими проблемными ситуациями, 
который в некоторых случаях может даже превысить эффект 
персональных консультаций. 

То обстоятельство, что в рамках групповой консультации не 
может быть предпринято тестовое диагностическое обследова
ние определенного ребенка, не является такой уж большой про
блемой. Не всегда есть необходимость в тестовых обследованиях 
также и в рамках отдельных консультаций; и даже, когда речь 
идет о профессиональных педагогах, «диагностирование» и тог-
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да не всегда возможно, т. к. ему могут воспротивиться родители 
или же это не всегда уместно обращаться к родителям с пробле
мой, которой обременен, собственно, сам педагог; кроме того, 
бывает, что наряду с участием в групповых беседах, где-то в другом 
месте в это время предпринимается тестовое обследование ре
бенка. Будет ли работа дальше продолжаться в группе или в от
дельных консультациях, это следует определять отдельно для 
каждого случая. 

Я думаю, что психоаналитически-педагогическая групповая 
консультация представляет собой очень важное дополнение к 
теоретическим «семинарам» и классическим «группам Балин-
та»

126
. 

6.4. Отдельные мероприятия, педагогические 
доклады 

Хоть это и звучит неожиданно, но нигде не становится столь 
очевидной практика представленной здесь психоаналитической 
педагогики, как в таких мероприятиях, как доклады перед широ
кой публикой. Итак, можно ли и таким методом в чем-то помочь 
родителям (воспитателям) и их детям? Мы знаем, что каждый слу
чай исключителен сам по себе и общие советы обычно не прино
сят плодов. Или они должны оставаться настолько неопределен
ными, чтобы каждый сумел выбрать для себя то, что ему больше 
нравится. Итак, в конце доклада треть присутствующих остается 
уверена в том, что всегда поступала верно; другая треть чувствует 
себя в той же степени уверенно, но подругой причине — она пол
ностью отвергает услышанное; и последняя треть слушателей по
кидает зал столь в той же растерянности, что и пришла. Доклад
чик, в свою очередь, стоит перед выбором — то ли ограничить 
свой доклад некоторыми приукрашенными примерами и дать 
понять, что по заданной теме, в общем, невозможно сказать ни
чего нового, и в заключение огласить адреса консультационных 
пунктов, или же он прочтет небольшую теоретическую лекцию, 
которая хотя и поднимет образовательный уровень слушателей, 
но конечно же не дает ничего практически важного. 

Но это справедливо лишь в том случае, если представленная 
концепция лишена «элемента консультации», который сделал бы 
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возможной «монологическую консультацию публики». Элемент 
консультации, о котором я говорю, — это разъяснение устоявшихся, 
основанных на переживаниях и д*""'™""

0
* "^агогичргкиг тблужде.^. 

ний.Число индивидуальных воспитательных констелляций так же 
велико, как и число публики. В отличие от этого число наиболее 
часто встречающихся педагогических «пухои» совсем немепцкп 
При небольшом опыте консультативной работы с отдельными 
персонами можно без труда найти примеры к определенным пе
дагогическим вопросам, которые докладчик анализирует таким 
же образом, как я это делал выше, — включая (освобождающее) 
разъяснение возможного наличия защитнрй^фудкции, которую 
выполняют педагогические «заблуждения». Вероятность, что мы 
такими «историями» чувствительно заденем «педагогические про-
блемы» многих слушателей, достаточно велика. Итак, консультант 
д^женвначалеоЬдумать, какие посылки в отношении заданной 
темы наиболее пригодны для того, чтобы лишить силы как мож-
но большее число «духов» свой публики. 

Если подобные доклады произведут некоторые психоанали
тически-педагогические разъяснения, о которых мы говорили 
выше, то слушатели действительно могут в какой-то степени 
изменить свои воспитательные позиции. Конечно, при этом нет 
возможности для другой части психоаналитически-педагогичес
кой работы — для тщательной разработки конкретных действий, 
которые должны соответствовать индивидуальной ситуации 
каждого отдельного ребенка, но все же вероятность, что тот или 
иной слушатель все же приобретет измененную позицию по от
ношению к своему ребенку и сумеет почувствовать, что именно 
тому нужно, достаточно велика. И еще кое-что: если слушатель 
сумел что-то почувствовать и распознать в себе, если информа
ция, полученная от докладчика (консультанта), заставила его за
думаться (о шансах психического здоровья), то он может решить
ся и на более интенсивное консультирование. И это вполне воз
можно уже потому, что, во-первых, часть его защиты расслаби
лась, и, во-вторых, — чего нельзя недооценить — такие докла
ды, благодаря содержащемуся в них освобождающему разъясне
нию, ведут к сильным положительным переносами создают кон
кретную картину групповых и персональных консультаций, а 
значит, могут пробудить желание к большему знанию. 

16* 
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Эта способность психоаналитически-педагогической воспи
тательной консультации охватывать большое количество людей 
и зарождает мысль достаточно дерзкую для того, чтобы над нею 
поразмыслить: а не достойна ли возрождения мечта «классиков» 
психоаналитической педагогики о вкладе познаний психоана
лиза в улучшение воспитания детей, и это в достаточно широ
ком смысле слова. 

Д О П О Л Н Е Н И Е 

Учебно-образовательный процесс 

Идея организации школы для подготовки педагогов-психо
аналитиков, с одной стороны, была выдвинута в ответ на огром
ную общественную потребность и ориентировалась на поддерж
ку родителей и профессиональных педагогов; с другой — она 
предлагала студентам ориентацию на образование, которое дало 
бы им возможность приобретения определенной, повышенной 
квалификации. Обычное образование касается преимущественно 
лечебной педагогики или ее психоаналитических областей, а область 
педагогической консультации либо остается незанятой, либо запол
няется специалистами с сомнительной квалификацией. 

Целевую группу школы в первую очередь составляют выпус
кники тех факультетов, которые уже в какой-то степени дают 
знание психоаналитических или психоаналитически-педагоги
ческих теорий, а, по возможности, также и практики. 

Короче, здесь особенно приветствуются выпускники фа
культетов, имеющих отношение к особой и лечебной педагогике, спе
циализировавшихся на «глубинно-аналитических основах», а также 
психологи со знанием особой и лечебной педагогики и клини
ческой (глубинной) психологии. Сам учебно-образовательной 
процесс не предусматривает введения в психоанализ. 

Образование длится три года и охватывает следующие обла
сти: 

1. Психоаналитически-педагогическую психологию развития. 
2. Диагностику. 

3. Методы и технику психоаналитически-педагогической 
воспитательной консультации. 
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4. Психоаналитически-педагогическую воспитательную на

уку. 

5. Обзор лечебно-педагогических и терапевтических мето

дов. 
6. Практику. 
7. Наблюдение младенца в течение минимум двух лет

127
. 

8. Опыт самоанализа. 

Самопознание основывается на двух «краеугольных камнях»: 
Психоаналитическое самопознание предполагает (минимум) трех

годичное участие в групповом анализе, в качестве альтернативы при
знается индивидуальная психоаналитическая терапия. 

Учебная консультация: студенты должны в течение минимум 6 
месяцев принимать участие в психоаналитически-педагогических 
консультациях. Для этого необходим интенсивный воспитательный 
контакт с одним ребенком или подростком (собственный ребенок, 
ребенок родственников, друзей, ребенок, при котором студент ра
ботает няней, и др.). 

Опыт учебной консультации обсуждается в группе в присут

ствии учебного консультанта и связывается с теорией. 

Значительную часть самопознания предлагает также наблю

дение за младенцем
128

. 

В общей сложности теоретические семинары охватывают 

около 270 часов, аналитическое самопознание (групповой ана

лиз, учебная консультация) — около 200 часов (минимум), на

блюдение младенца (включая отчеты) — около 250 часов. К это

му добавляются практика и проверка познаний. 

По окончании образования студенты получают диплом 

«психоаналитически-педагогического консультанта по воспита

нию». 

Р Е З Ю М Е 

Разговор о «психоаналитически-педагогической консульта

ции» затрагивает целый ряд теоретических вопросов. Это воп

росы, имеющие отношение к нормам и целям воспитания, а зна

чит, и к консультации; вопросы об изменяемости внутрипсихи-

ческих структур детей путем внешнего формирования отноше

ний; вопросы о методических возможностях терапевтического 
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изменения в большой степени детерминированных воспитатель
ных позиций. 

Представленная здесь концепция и пытается как раз отве
тить на данные вопросы. Это результат моих пятнадцатилетних 
поисков возможностей, дорог и границ консультации, а также 
возможностей помощи родителям и воспитателям в отношении 
улучшения развития нуждающихся в помощи детей. Цель этих 
усилий — расширение педагогической компетенции психоана
лиза за пределы анализа психических структур или педагогичес
ких феноменов по направлению к развитию конкретных прак
тических концепций действий со стороны родителей и воспи
тателей. 

«Классическая» психоаналитическая педагогика двадцатых и 
тридцатых годов образует исходную точку этого намерения. Пре
жние концепции по причине, во-первых, возросшего теоре
тического и технического развития психоанализа и, во-вторых, 
в свете новейших задач использования психоанализа в педаго
гике должны быть модифицированы и развиты дальше. 

С другой стороны, организацию психоаналитически-педа
гогической воспитательной консультации можно понимать как 
ответ психоанализа на становящиеся все более трудными задачи 
воспитания и возрастающее недовольство и бессилие родителей 
и воспитателей. С осени 1994 года первые выпускники учебного 
процесса в Вене начали свою работу в качестве психоаналити
чески-педагогических консультантов по воспитанию. Они дей
ствуют в рамках индивидуальной и семейной консультации, 
организации курсов, руководят групповой работой воспитате
лей, читают лекции и в детских садах, школах и на семинарах. 

ЗАКЛЮЧЕНИЕ 

Н О В Ы Е В О З М О Ж Н О С Т И 

ПСИХОАНАЛИТИЧЕСКОЙ ПЕДАГОГИКИ 

Гельмут Фигдор, как уже говорилось, остается ведущим спе

циалистом-психоаналитиком в области проблем разведенных 

семей. Он также — основатель и вдохновитель нового и наибо

лее эффективного направления в вопросах воспитательной кон

сультации. Однако внедрение психоанализа в педагогику доста

точно широко, и оно не ограничивается лишь этими двумя об

ластями. 

Социальная педагогика, концентрирующая свое внимание на 

сло;;лых случаях так называемой социальной неприспособлен

ности, нарушениях поведения, на работе с молодыми людьми, 

совершившими правонарушения и т. д., также прибегает к глу

бинно-психологическим познаниям, используя их для влияния, 

т. е. для перевоспитания. 

Многие авторы, в том числе, например, Б. Ахрбек («Опепе 

Erziehungodergeschlossene Unterbringung? Eine Herausforderung 

an die Verhaltensgestцhrtenpдdagogik». Sonderschule, 1993) утвер

ждают, что отсутствие принципиальной педагогической пользы 

от тюремного заключения подростков и юношества очевидно, 

и предлагают альтернативные методы перевоспитания, основан

ные на знании человеческой души. 

Большое количество литературы в этой области посвяще

но работе с т. н. трудновоспитуемыми подростками. Их интег

рация в общество рассматривается в шести аспектах: как субъек

тивная и внутриличностная, как интеграция в группы, инсти

туциональная, дидактическая и, наконец, как политическая 

интеграция. 

Психоанализ оказывает большую помощь в развитии мето

дов «социальной» тренировки, осуществляемой путем группо

вой работы. 
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Также и школьная педагогика в работе с детьми, страдающи
ми нарушениями поведения или имеющими трудности в заучи
вании материала, все чаще обращается к помощи психоанализа. 

Широкое поле для применения глубинно-психологических 
познаний представляет собой особая и лечебная педагогика. Пси
хоанализ и работа с людьми, страдающими умственными нару
шениями, вообще не могут рассматриваться как области, чуж
дые друг другу, и проникновение психоанализа в данную область 
педагогики в последние годы расширяется все больше. 

В данной книге уже упоминалось о группах Балинта и супер-
визионных группах, которые в состоянии оказывать огромную 
поддержку всем, кто в своей профессиональной деятельности 
так или иначе имеет дело с человеческими отношениями. 

Немало работ в последние годы посвящено проблемам, свя
занным с правым экстремизмом, насилием, расизмом и антисеми
тизмом. Р. Бида -Винтер в своей работе «Gesprech im 
Jugendzentrum. Eine pedagogisch-psychoanalytische Intervention* 
(Frankfurt a. M. Brandes & Aspel) рассматривает проблемы пра
вого радикализма среди юношества. Существенно, что автор 
указывает на невозможность проведения психологических ин
тервенций в данной области оторвано от политической работы. 
Таким образом, психоаналитическая педагогика, продолжая свои 
«классические» традиции, по-прежнему открыто высказывает 
критические замечания в адрес современного устройства обще
ства. 

Особые разделы психоаналитической педагогики развива
ют методы помощи детям, пережившим войну, насилие, смерть 
родителей или других близких персон, а также злоупотребления, 
в том числе сексуальные и т. д. 

Практическая ценность применения психоанализа в педа
гогике в наше время уже не требует доказательств, и она еще раз 
красочно продемонстрирована данной книгой. 

АВидра 

ПРИЛОЖЕНИЕ 

ШЕСТЬ ЭКСКУРСОВ В ОСНОВНЫЕ п о н я т и я 
ПСИХОАНАЛИТИЧЕСКОЙ ТЕОРИИ 

Экскурс 1: 
П с и х о а н а л и з , п с и х и ч е с к и й к о н ф л и к т и 

н е в р о т и ч е с к и й с и м п т о м 

«Классическое» психоаналитическое лечение состоит из 
трех-четырех бесед еженедельно на протяжении нескольких лет. 
От пациентов («анализантов») не требуется ничего, кроме как 
соблюдать основное правило: рассказывать первое, что им при
ходит в голову в настоящий момент по поводу своих спонтан
ных мыслей и чувств, независимо оттого, кажется ли им это важ
ным или неважным, подходящим или неподходящим, приятно 
ли им говорить об этом или они испытывают стыд (например, 
если чувства или мысли направлены против персоны аналити
ка). Вскоре после начала лечения анализант понимает, что со
блюдение этого основного правила требует от него жертвы, ко
торая много тяжелее денежных затрат и затрат времени, а имен
но: он вынужден постепенного отказываться от привычного и 
хорошо знакомого представления о самом себе. Подвергаясь пси
хоанализу, ты вынужден обнаружить, что твое отношение к лю
бимым людям связано также с заметным чувством ненависти, что 
за отказом от определенной персоны может стоять разочарован
ное обожание, что люди, которыми ты восхищаешься, могут 
вызывать также зависть и ревность, что предположительно аль
труистическое действие удовлетворяет также собственное тщес
лавие, что страх может питаться как опасением, так и страстным 
желанием его исполнения, что под внешне самоуверенным и 
доминантным поведением часто скрывается большая неуверен
ность в себе, что почитаемые и любимые «чистой» любовью 
люди, такие, как родители, дети, однополые персоны, могут 
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быть предметом чувственно возбудимых фантазий и т. д.; коро
че, пациент может обнаружить в себе такие желания и склонно
сти, о которых он понятия не имел, да и сейчас ничего знать не 
хочет. Это не означает, что первоначальное представление ана-
лизанта о себе, своих отношениях и о других людях было «фаль
шивым», лишь «кажущимся», а психоанализ вскрывает «истин
ное» содержание. Открытие побуждений, чувств и мыслей, до 
сих пор остававшихся бессознательными, показывает только, что 
душевные процессы в большой степени противоречивы, «амби
валентны», что я люблю и ненавижу, что я хочу подчиняться и 
подчинят?других, быть большим и маленьким, мужчиной и 
женщиной, помогать другим и не забывать о себе, я прощаю и 
желаю мести и т. д. 

Итак, нам становятся известны противоречия собственной 
персоны. Едва ли существует душевное побуждение, которое не 
порождало бы противоречий: мне хочется утром поспать, но мне 
не хочется потерять мою работу; мне хочется доставить радость 
моему ребенку и сходить с ним в кукольный театр, но мне также 
хотелось бы спокойно почитать книжку; я могу себе представить, 
как это было бы чудесно иметь собственный дом, но мне страш
но подумать, сколько там работы; я бы с радостью съел этот вкус
ный шницель, но мне хотелось бы все же похудеть... Все это — 
маленькие и большие конфликты наших будней, с которыми мы 
вполне уживаемся, поскольку мы «сортируем» наши желания и 
мысли по их важности, а значит, некоторые из них отклоняем, 
принимая решения по поводу приоритетов. 

Но существуют определенные ситуации и определенные 
виды конфликтов, которые превышают нашу способность к ра
зумному их разрешению. Это происходит тогда, когда речь идет 
о необходимости отказа отданного душевного побуждения, по
скольку удовлетворение его грозит большой опасностью, но в 
то же время ты просто не в состоянии от него отказаться. По
добные конфликтные ситуации создаются и постоянно повто
ряются преимущественно в раннем детстве. Дело в том, что 
жизнь маленького ребенка отмечена двумя особенностями: с 
одной стороны, дети целиком зависимы от присутствия и люб
ви родителей (или заменяющих их персон) и, с другой — не-
пременность их желаний и побуждений, их «влекомость» ими 
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чрезвычайно велика. (Фактическая и эмоциональная) зависи
мость требует, чтобы ребенок предохранял расположение к себе 
родителей, подчиняясь их требованиям и ожиданиям — при 
этом нелак много зависит от того, что родители в действитель-
ности требуют от ребенка, сколько от того, что думает ребенок 
по поводу этих требований. Во всяком случае, если он их не 
вьТполняетГтовынужден опасаться власти больших, потери их 
любви или бояться оказаться ими покинутым. Всему этому 
противостоит власть детских влечений, удовлетворение кото
рых не терпит отлагательства. В таких обстоятельствах ребенок 
легко попадет в душевные конфликты, которые для него — в 
отличие от вышеназванных будничных конфликтов — не про
сто неприятны или связаны с чувством стыда, они кажутся ему 
в высочайшей степени опасными. Если маленький мальчик или 
маленькая девочка чувствует себя во власти своих чувственных 
побуждений, своих любовных желаний, «нарциссических» по
требностей (признания собственной ценности) или своих аг
рессивных импульсов и фантазий и не видит возможности 
удовлетворения этих потребностей без опасения оказаться на
казанным, покинутым или уничтоженным, то это неизбежно 
вызывает своего рода душевную реакцию побега от собствен
ных влечений, чувств и (или) фантазий: они «вытесняются», 
становясь бессознательными. Например, ребенок, который 
вытеснил свои агрессивные побуждения по отношению к ма
тери, не нуждается больше в отказе от их удовлетворения, по
скольку он их больше просто не имеет. Но таким образом кон
фликт как таковой вовсе не исчезает, он вытесняется в бессоз
нательное. 

Вытеснение, однако, не устраняет раз и навсегда конфликт
ных психических составных. Отслоения от сознательного остав
ляют им свою силу, заставляя снова стремится к прорыву в — 
обновленное — сознательное для того, чтобы в конце концов все 
же добиться удовлетворения. Но, чтобы защититься от восста
новления страха, возвращается оно в измененной, искаженной 
форме, которая помогает тем не менее удовлетворить добрую 
часть конфликтных устремлений. Классическими примерами 
этого вида «конфликтной защиты» являются: перенос агрессий, 
внушающих большой страх себе самому, с любимой персоны на 
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другую, достаточно безобидную; перенос страхов на другой 
объект, против которого можно легче защититься, чем против 
(в то же время любимых и необходимых) матери или отца; обра
щение желания в его противоположность (любви в презрение, 
отвращение); отрицание фактов; расслоение картины, которую 
создает ребенок по поводу определенной персоны в «только доб
рые» ее части (перед которыми нет необходимости испытывать 
страх) и в «совсем злые» (которые позволяют проявлять агрес
сивность по отношению к этой персоне), причем «продукты 
расслоения» время от времени сменяют друг друга или их части 
переносятся на других персон (так создаются представления об 
исключительно добрых и исключительно плохих людях); про
екция собственных чувств на другую персону и мн. др. Результа
том этих (естественно, бессознательных) превращений перво
начальных устремлений — психоанализ говорит в этом случае о 
механизмах защиты — или взаимосвязи различных защитных 
процессов становятся невротические симптомы: принудитель
но внедряющиеся и постоянно возвращающиеся виды воспри
ятия, поведения и проявления чувств и желаний. Их едва ли мож
но шменитьттутем волевых усилий, посколыо^сями по себе они 
исполняют важную психическую функцию, образовывая комп
ромиссы между противоположными психическими тенденция
ми, прямая, неприкрытая репрезентация которых кажется ре
бенку чересчур грозной. В виде же симптомов частичное испол
нение изначального стремления к удовлетворению становится 
возможным в довольно приемлемых формах. Однажды вытес
ненное душевное побуждение в большой степени остается табу
изированным также и по прошествии детства, то есть на всю 
жизнь. Поскольку бессознательные части личности не развива
ются вместе с сознательным «Я», то каждый человек носит в себе 
часть слабого, зависимого, влекомого и боязливого ребенка, ка
ким он был когда-то.,Проще говоря, все невротические страда
ния взрослых, — идет ли речь об иррациональных страхахТсек-
суальных проблемах, «невротических» (истерических) и психо
соматических жалобах или о депрессиях, внутреннем принуж
дении, проблемах самооценки и пр., — явлшртся_«анахрониз-
мом^^езульгатом несоответствия между нашими сознательны
ми «взрослыми» и нашими бессознательными, «инфантильны-
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ни» переживаниями. Поэтому их следует рассматривать как на

следие грозных психических конфликтов детства. 

Психоаналитическое лечение занимается поиском этих бес

сознательных, вытесненных частей личности и механизмов за

щиты, предохраняющих невротическое равновесие, для того что

бы (снова) предоставить их в распоряжение сознательного «Я» 

взрослого человека. Для взрослого же человека эти конфликты 

давно утратили добрую часть своей опасности или их можно 

преодолеть иным, сознательным путем, без необходимости под

ключения бессознательной защиты. Если это удается, то симп

томы теряют свою функцию (защиты против страха) и могут 

спокойно удалиться. 

Экскурс 2: 
О б ъ е к т , р е п р е з е н т а ц и я о б ъ е к т а и о б ъ е к т н о е 

о т н о ш е н и е 

Под словом «объект» психоанализ понимает «предмет», на 
который направлены чувственные («либидинозные») и агрессив
ные стремления субъекта. Итак, под объектами подразумевают
ся: персоны, с которыми у субъекта существуют отношения; 
отдаленные частичные аспекты персон, такие, как отдельные 
части тела или свойства характера (так называемые «частичные» 
или «парциальные объекты»); собственной любовью пользует
ся также сам субъект («нарциссизм»), который может быть од
новременно также ненавидим (что чаще всего становится при
чиной депрессий); объектами могут считаться также и живот
ные, неодушевленные предметы, действия или ситуации. Под 
репрезентацией объекта или саморепрезентацией подразумева
ется внутренняя, субъективная картина («имидж»), в которой 
субъект производит себя в объект, причем эти картины редко 
являются цельными, они охватывают сознательные и бессозна
тельные представления, поэтому о репрезентациях объекта и са
морепрезентациях чаще всего говорится во множественном чис
ле. Под объектным отношением психоанализ имеет в виду ту 
внутреннюю картину, которую субъект создает о своем отноше
нии к объекту, а также субъективный образец отношений, ко
торый объединяет сознательные и бессознательные представле-
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ния и фантазии. Объектные отношения можно также дефини-
ровать как отношения между саморепрезентациями и репрезен
тациями субъекта. Объектные отношения человека, естествен
но, могут различаться от объекта к объекту и изменяться в зави
симости от его духовного и психического развития. 

Экскурс 3: 
Р а н н и е о б ъ е к т н ы е о т н о ш е н и я и п р о ц е с с 

и н д и в и д у а л и з а ц и и 

В последние тридцать-сорок лет психоанализ все больше 
занимается самыми ранними объектными отношениями (пер
вых трех лет жизни человека) и, поскольку «классический» 
(взрослый) пациент психоанализа на основе даже вполне удач
но вызванных к жизни воспоминаний может все же совсем не
много рассказать об этом отрезке своей жизни, исследователи 
стали искать другие источники: в наблюдениях за маленькими 
детьми, в типичных интеракциональных способах общения меж
ду детьми и взрослыми, в том, что рассказывают анализируемые 
персоны о собственных детях и своих чувствах по отношению к 
ним, в познаниях, почерпнутых из психотерапии и, наконец, в 
психоаналитической работе с пациентами-психотиками, чьи 
актуальные переживания в некоторых случаях очень схожи с пе
реживаниями самых маленьких детей. Мне хочется обрисовать 
важную линию развития от обследованного Маргарет Малер так 
называемого процесса индивидуализации от «симбиоза матери 
и ребенка» до «константы объекта». 

Все, что мы можем узнать о ребенке, обязательно содержит 
часть информации о его объектах. Особенно это касается ново
рожденного, существование которого полностью зависит от его 
первичного объекта, от матери. Новорожденные, собственно, 
еще не имеют представления о собственном «Я», которое отли
чается от «не-Я», то есть «Ты». Младенец не знает, где он «начи
нается» и где «кончается». Трехнедельному ребенку грудь матери 
много ближе собственных ног и, если ему повезло, то мама все
гда рядом, ее руки надежно держат его, ее голос успокаивает и ее 
кожа пахнет так, как она и должна пахнуть для того, чтобы все 
было в порядке. Таким образом, к первому «Я» младенца отно-
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сится не только тело матери, но и весь мир, который кажется 
соответствующим его потребностям и настроениям, мало того, 
он изменяется и исчезает в зависимости от них. 

Это галлюцинационное двуединство создает то, что психо
анализ именует ранним симбиозом матери и ребенка, который 
охватывает период до трех-четырех месяцев. Матери, конечно, 
приходится и дальше «принимать участие в игре», т.е. в иллюзии 
ребенка по поводу его божественной роли во вселенной. Это 
переживание, названное Эриксоном «изначальным доверием», 
образует ядро (продолжающегося всю жизнь) чувства ребенка, 
что он живет в добром, невраждебном и способном изменяться 
в зависимости от его целей мире. Для того чтобы исполнить это 
полное значения задание развития, матери, собственно, не надо 
делать ничего особенного, в нормальных обстоятельствах это 
получается «само собой»: ребенок почти все время спит, так что, 
когда он бодрствует, ей ничего не стоит действительно быть по
близости; потребности ребенка пока еще не слишком дифферен
цированы, поэтому их не так сложно распознать и удовлетво
рить. Но, прежде всего, мать сама в высокой степени «иденти
фицирует» себя с ребенком, воспринимает его (сознательно или 
бессознательно) как часть себя самой и своими собственными 
(симбиотическими) чувствами и фантазиями как бы «подтвер
ждает» симбиотические иллюзии малыша. 

Этот далеко идущий симбиоз тем не менее постепенно ра
створяется, уступая место напряженному и насыщенному кон
фликтами процессу освобождения, который через несколько 
этапов, в трехлетнем возрасте, достигает своей (преходящей) 
высшей точки. К этому времени, по Малер, происходит «пси
хическое рождение» ребенка, то есть он начинает воспринимать 
себя в качестве субъекта, существующего независимо от матери. 
А начинается этот процесс освобождения или процесс индиви
дуализации с того, что младенец начинает различать границы 
собственного тела и собственной власти. Он начинает различать, 
что относится к нему и что не к нему, какие ощущения находят
ся у него «внутри» и какие «снаружи», что мир, по мере повы
шения его запросов — а ребенок все дольше бодрствует и ему 
нравится двигаться (отдаляться) — тоже перестает полностью 
соответствовать его желаниям; что существует еще что-то, 
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«объекты», которые имеют собственную волю, но он тем не ме
нее в них сильно нуждается для достижения удовлетворения, и 
он учится отношениям с ними. 

Эти первые объекты так называемой «фазы дифференциро
вания» пока еще не являются целыми персонами, это всего лишь 
«парциальные объекты», то есть тактовые, визуальные и акус
тические впечатления, которые имеют исключительно то общее, 
что все они «не-Я». Между шестым и восьмым месяцами мате
ринская грудь, ее лицо, ее голос, ее запах и определенное пове
дение вырастают в образ цельной персоны, матери, первого (лю
бовного) объекта. По отношению к окружающим этот значи
тельный шаг развития выдает себя так называемым «отчуждени
ем» по отношению к другим персонам. Этот период является 
идеальным моментом для отлучения ребенка от груди. Радость 
по поводу нового (полного) объекта и захватывающего покоре
ния мира, что соединяется с прыжком в развитии моторики, 
может легко возместить это изменение, если оно совершается 
осмотрительно. (Позднее кормление грудью становится состав
ной частью любовных отношений и поэтому потом отлучение 
от груди переживается как потеря материнской привязанности.) 
Между годом и полутора годами, в так называемой фазе упраж
нений, ребенок учится ходить и говорить, он постигает новое 
измерение самостоятельности: вещи не должны больше служить, 
они могут быть завоеваны, окружение влечет быть обследован
ным и «экспериментально» проверенным, а то, что невозмож
но получить самому, можно назвать (словами), представить себе 
и потребовать (у взрослых). Если ребенок смог развить доста
точно доверительные изначальные отношения с обоими роди
телями, то он ничего не боится, едва ли испытывает боль, когда 
падает или на что-то натыкается, и он привычному физическо
му контакту с матерью все больше предпочитает новые приклю
чения. 

Тем не менее за этим опьянением кажущейся безграничнос
тью собственных возможностей вскоре следует протрезвление. 
В той же мере, в какой молниеносно растущие моторные воз
можности помогают преодолевать старые ограничения, окруже
ние начинает устанавливать (новые) запрещающие таблички: 
перед открытыми окнами, перед горячей плитой, перед улицей, 
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перед стереоустановкой, перед супом на ковре, перед цветными 
карандашами на обоях, перед любимыми сандалиями зимой, 
перед грязью на полу, перед бодрствованием поздним вечером и 
т. д. Это все равно, как если бы вы выиграли автомобиль, но не 
имели права на нем кататься. Тогда ребенок усиливает свое стрем
ление к автономии, пытается оказывать сопротивление любому 
«нет» и нередко начинает бороться с родителями за власть. Но 
он натыкается и на другой вид ограничений — на свои собствен
ные переоцененные возможности: ботинки не зашнуровывают
ся, дверь не открывается, игрушечные часы не заводятся, и ког
да он убегает, то не может найти дорогу назад... Полуторагодо
валому ребенку становится ясна собственная зависимость, он 
видит, что он чересчур поторопился отказаться от объекта (преж
де всего от матери), и он начинает снова усиленно искать близо
сти. 

Следующая за этим (приблизительно с 18-го месяца) и про
должающаяся до полутора лет «фаза нового приближения» ха
рактеризуется усилением зависимости, которая чаще всего про
является в непрерывной форме, но порой и характеризуется при
ступами, длящимися дни или недели, которые тем не менее сме
няются стремлением к самостоятельности. Это как если бы ре
бенок говорил матери: «Пока я был с тобой одно целое, я мог 
все. Сейчас я вижу, что, оторвавшись от тебя, я беспомощен. Но 
я не хочу терять моей драгоценной, таким трудом отвоеванной 
автономии и менять ее на старый симбиоз, делающий меня аб
солютно зависимым. Однако ты должна оставаться рядом и сле
дить за мной, быть здесь, когда ты мне понадобишься, помогать 
мне, давать силу и делить со мной мои переживания!..» 

То, что это легче сказать, чем сделать, объясняется предам-
бивалентным и амбивалентнотенденциозным восприятием 
объекта в этом возрасте. Хотя ребенок и знает мать как опреде
ленную персону, но он по-прежнему зависит от иллюзии, что 
она может или должна исполнять все его ожидания также и в этих, 
изменившихся условиях его автономии, как это в свое время 
было в их «симбиотическом раю». Если она этого не делает, то 
теряет свою материнскую суть или, иначе говоря, превращается 
из совсем «доброй» в совсем «злую» мать. В это время подобное 
случается очень часто, а именно, когда ребенок упирается в гра-
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ницы собственных возможностей, запреты, установленные сре
дой (матерью) или, наконец, когда в самом ребенке временно 
сталкиваются автономные и регрессивные потребности. Проек
ция и расслоение, известные нам у взрослых (и старших детей) 
как механизмы защиты, для двухлетнего ребенка являются нор
мальным повседневным модусом объектных отношений: соб
ственное разочарование приписывается объекту, тот, в свою оче
редь, становится в глазах ребенка (совсем) злым и, чем больше: 
гнев и злость у самого ребенка, тем злее кажется ему объект. Это 
активизирует как агрессии, так и отчаянное стремление ребенка 
получить обратно свою «добрую», все исполняющую маму и т. д. 
В эти моменты мир ребенка соответствует восприятию мира пси
хотиками. Границы между собой и объектом размываются (кто 
же зол — я или мама?) и объекты, которые в настоящий момент 
не содержат в себе ничего доброго и живого, становятся грозны
ми врагами или чудовищами. 

Но со временем ребенок начинает понимать, что он не бу
дет поглощен или уничтожен «злой матерью», что она, даже если 
все еще и сердится, но в то же время любит и утешает его, что она 
добрая, и он обнаруживает существование разницы между соб
ственными аффектами и аффектами или поведением объекта. 
Если все хорошо, то ребенок примерно к трем годам приобрета
ет такую способность к переживаниям, которую психоанализ 
называет эмоциональной константой объекта: знание о (кон
стантном) разделении себя и объекта. Это значит, что ребенку 
стало ясно, что при всей его продолжающейся зависимости, он 
и мать являются самостоятельными существами; он способен 
различать, что в его чувствах и аффектах относится к нему, а что 
к объекту; и, наконец, он приобретает уверенность, что мать 
остается любящей и оберегающей его даже тогда, когда она что-
то запрещает или отчитывает его, и что, если она уходит, то — по 
причине своей «принципиальной доброты» — обязательно вер
нется. С этого момента ребенок приобретает способность к ам
бивалентным объектным отношениям, т. е. теперь он способен 
понять, что один и тот же объект обладает как удовлетворяю
щими, так и разочаровывающими сторонами, и что он сам, любя 
свой объект, иногда его ненавидит, но это не означает, что он 
из-за собственного разочарования или гнева должен непремен-
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но испытывать страх перед потерей объекта (или думать, что уже 
его потерял). Константа объекта, таким образом, относится к за
воеваниям, необходимым для здорового психического развития. 
Между тем следует отметить помехи, которые могут вести к изло
мам и задержкам в развитии константы объекта. Трагическая 
ошибка, которую часто совершают родители, заключается в том, 
что в фазе нового приближения они воспринимают колебания 
между потребностью в автономии и зависимостью в качестве 
«игры настроения», а отчаянно-агрессивную борьбу за восстанов
ление «доброго» образа матери интерпретируют как простую 
борьбу за власть и удовлетворение «пустячных» потребностей, 
отвечая на нее настоящей борьбой с ребенком («мы еще посмот
рим, кто из нас сильнее!»). Каждая массивная ссора активизирует 
механизмы проекции и расслоения и они задерживают и нару
шают в ребенке психическую способность к разделению себя и 
объекта и мешают срастанию амбивалентнотенденциозных пред
ставлений и амбивалентной репрезентации объекта. 

Экскурс 4: 
И н ф а н т и л ь н а я с е к с у а л ь н о с т ь 

В предыдущих отрывках речь шла о детских «потребностях», 
об объектном отношении, об изначальном доверии как насле
дии «удовлетворительного» опыта с объектом, о неотклоненно-
сти «влечений» и «стремлений», стеснение которых может вести 
к серьезным психическим конфликтам. Рассмотрим поближе 
психологическую натуру этих побуждений. 

Уже в 1874 году детский врач Линднер обратил внимание на 
схожесть аффектов между сосанием младенца и определенным 
сексуальным актом. Фрейд ставил феномен «наслаждения соса
нием» в один ряд с другими действиями или ситуациями, кото
рые характеризуются возбуждением в определенных регионах 
тела, так называемых эрогенных зонах, и направлены на полу
чение телесных наслаждений. Уже вскоре после рождения соса
ние утоляет не только голод младенца, но и обеспечивает ему 
получение наслаждения в области слизистой оболочки рта, в 
котором он вскоре развивает самостоятельную потребность. Это 
заходит так далеко, что удовлетворение данной потребности ста-
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новится необходимым условием для его расслабления и позво
ляет малышу после кормления сладко заснуть. В этом удоволь
ствии принимают участие также и другие ощущения: тепло ма
теринского тела, аромат, исходящий от ее кожи, ощущение ее 
пульса, который знаком младенцу еще из дородового состояния 
и внушает ему чувство: «все в порядке». Сюда добавляются чув
ства, связанные с положением тела или с его изменениями, ко
торые могут вызывать как большой страх, так и высшее наслаж
дение. 

Недооценка данного измерения «эротических» переживаний, 
может привести к непониманию и «воспитательным ошибкам». 
Родители, которые обращают внимание только на телесные по
требности (голод, тепло, сон) и не признают значения сенсаций 
удовольствия-неудовольствия, обычно при первом же беспокой
стве кормят ребенка, вместо того, чтобы «прислушаться», чего 
тому хочется в действительности; некоторые матери продолжают 
кормить грудью даже тогда, когда речь идет уже только о наслаж
дении сосанием и пустышки было бы вполне достаточно; они ос
тавляют младенца лежать, когда ему хочется, чтобы его поносили 
на руках и т. д. Все это часто приводит к недоразумениям: ребенок 
не успокаивается, слишком обильное кормление нередко стано
вится причиной коликов у трехмесячных и они отказываются от 
еды и т. п. Некоторые матери после того, как ребенок пару раз 
выплюнул пустышку, говорят, что он «отказался от соски» Это тоже 
неверно. При сосании речь идет не просто о «нравится» или «не 
нравится», а о чувственном акте, который — как и при наших чув
ственных потребностях — имеет свое время. Младенец, который 
только что выплюнул соску, через минуту снова будет с наслажде
нием ее сосать. О чем прежде всего следует позаботитьсяродите-
лям в эти первые недели и месяцы, так это о понимании «языка» 
младенц^они должны научиться чувствовать, на что именно на
правлены его желания в настоящий момент. 

В последующие месяцы ша^пгние"бральных сенсаций воз
растает. По причине непосредственно телесных ощущений, со
ска, пустышка (иногда это палец или даже пеленка) становятся 
символом всего позитивного, что исходит от матери. Поэтому 
пустышка или ее заменитель на долгое время становится непре
менным провожатым при засыпании (которое, по сути, являет-
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ся разлукой с любимой персоной) или вообще перенимает фун

кцию замены матери, утешения, т. е. так называемого «переход

ного объекта» (по Винникотту). Особенная чувствительность 

зоны рта ведет к тому, что рот, в конце концов, становится важ

ным органом, при помощи которого ребенок «постигает» мир. 

«Оральные» свойства являются первыми, посредством которых 

младенец знакомится с предметами своего окружения и исходя

щие из этого (приятные) ощущения являются важным мотором 

его радости открытий. Итак, радость открытия мира ребенком, 

которая, прежде всего, проявляется в фазе упражнений, несет в 

себе сильный чувственный или «сексуальный» компонент. Мож

но также сказать, что любопытство ребенка представляет собой 

своего рода перенос либидозной энергии с матери или материн

ского парциального объекта и с собственного тела на предметы 

окружающего мира. Но условием благополучного развития яв

ляется то условие, чтобы эротические потребности, в узком 

смысле, были в достаточной степени удовлетворены и душевная 

энергия — также и агрессивная — не была направлена на борьбу 

за удовлетворение любовных потребностей, в котором ребенку 

было отказано. При достаточном удовлетворении оральных и 

приграничных стремлений на втором году жизни они теряют свое 

психическое значение и процесс освобождения от них значитель

но облегчается. 

Однако на втором году жизни другая, в большой степени 

чувствительная зона тела становится источником сенсаций на

слаждения: слизистая анальной области. Приятное возбуждение 

по причине тепла стула и подмывания, а также задерживания и 

выталкивания кала обеспечивает детям (начиная со второго года 

жизни) неизменно приятные ощущения. К этому добавляется 

интерес к собственным испражнениям, которые воспринима

ются в какой-то степени как часть собственного тела, одновре

менно представляя собой первую «продукцию» ребенка. Если 

принять во внимание эротический аспект (удовольствия) осво

бождения от стула, то становится ясным, что воспитание чис

топлотности означает значительное вмешательство в — как мы 

надеемся — до сих пор достаточно удовлетворяющую жизнь вле

чений ребенка: 
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— Вместо того, чтобы сообразоваться с его потребностями, от 
него требуется освобождаться от стула по внешним правилам. 

— Что для ребенка радостно и интересно, взрослыми характе
ризуется как «фу», а это означает не больше не меньше, как то, что 
ребенок в своей радости переживает себя как «фу». 

— Впервые родители твердо требуют, чтобы ребенок отказался 
от чего-то, что для него особенно незаменимо, а также чувственно 
и радостно. 

— И не только это: он должен отдать нечто ему весьма дорогое, 
относящееся к нему или «сделанное» им. 

Значение анальной эротики или ее «цивилизации» имеет для 
развития ребенка двойной смысл. Во-первых, родители, кото
рые с приучением к «чистоплотности» не дают детям времени, 
не дожидаются, чтобы их анальные интересы утратили свое зна
чение и (физический) контроль над мышцей заднего прохода 
беспроблемно функционировал (что происходит в середине тре
тьего года жизни), добавляют к и без того трудной фазе нового 
приближения дополнительный источник разочарования. Но, 
прежде всего, возникает опасность, что ребенок перенесет на 
область чистоплотности (агрессивные) конфликты с матерью, 
характерные для фазы нового приближения, а здесь его власть 
почти неограниченна. И если это происходит, то анальная об
ласть приобретает повышенное психическое значение в борьбе 
за автономию, удовлетворение и за «добрую» мать. Если под вли
янием массивных страхов анальные стремления к удовольствию 
преждевременно вытесняются, то добрая часть анальных влече
ний и фантазий остается исключенной из дальнейшего душев
ного развития, что может — путем включения различных меха
низмов защиты — оказать отрицательное влияние на всю даль
нейшую жизнь ребенка. Прежде всего, в нем могут сформиро
ваться ригидные невротические симптомы, которые находятся 
в тесной бессознательной связи с инфантильной анальной эро
тикой. 

Самое позднее на третьем году жизни большинство детей 
начинает интересоваться тайной рождения и различия полов, а 
также искать ответы на вопросы, касающиеся собственного по
явления на свет и собственного тела. В этих попытках дети ведут 
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себя вполне логично, но результаты их исследований, естествен

но, страдают оттого обстоятельства, что они не имеют понятия 

о некоторых вещах: 
— В наше время почти все дети достаточно рано узнают о том, 

что они вначале растут в животе у мамы, но не о том, как они туда 
«попали» или, когда они стали достаточно большими, как они отту
да вышли. 

— Отсутствие информации об отцовской функции зачатия и о 
(невидимом) отверстии женского тела связано с незнанием того, 
что пенис мужчины (мальчика) соответствует (внутреннему) по
ловому органу женщины (девочки) и что различие между мужчи
ной и женщиной заключается не только в наличии или отсутствии 
пениса. 

Этот общий для трех-четырехлетних детей дефицит знаний 

в некоторых обстоятельствах ведет к гротескным теориям, на

пример, что дети вырастают в материнском животе от опреде

ленной еды или от обильной пищи, что их потом вырезают или, 

наконец, что они рождаются через (единственно известный) зад

ний проход и т. п. «Магический» способ мышления детей, то есть 

происходящее из незнания природы представление, что все су

ществующее «сделано», приводит к предположению, что девоч

кам пенис не достался или вообще был отнят, за что — близлежа

щим образом — ответственность возлагается на родителей и, 

прежде всего, на мать. Более того, дети ни в коем случае не пере

носят автоматически разницу между девочкой и мальчиком на 

отца и мать, многие маленькие дети фантазируют себе мать с 

пенисом. 

Эти инфантильные «сексуальные теории» должны получить 

свое щадящее, соответствующее детскому пониманию, но обя

зательно реалистическое разъяснение. И, прежде всего, это ка

сается оплодотворения, процесса рождения, наличия женско

го, невидимого глазу, полового органа, эквивалентного мужс

кому, видимому, а значит «равенства» девочки (напр.: «У девоч

ки, вместо пениса, гнездышко, где позднее, когда она будет 

взрослой, будут расти детки...» или что-то в этом роде). 

Если такое объяснение не состоится, то из неотзывных дет

ских теорий может вырасти ряд проблем: нарушения питания 

(помеха возникновения или желание беременности), задержка 
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стула (помеха «аборта»), но, прежде всего, так называемый ком
плекс кастрации, заключающийся в том, что девочки завидуют 
мальчикам в том, что у тех «больше» и, хотя мальчики весьма гор
дятся своим членом, они ужасно боятся его потерять. Комплекс 
кастрации у девочек может привести к чувству неполноценнос
ти, к сознательным или бессознательным упрекам в адрес (от
ветственной за рождение детей) матери. Мальчики же, напро
тив, настолько горды тем, что они имеют, что не упускают мо
мента показать девочкам свое превосходство. Одновременно они 
тем не менее одержимы страхом в результате каких бы-то ни было 
обстоятельств потерять свою столь высоко ценимую мужествен
ность. Фантазии, вращающиеся вокруг различия полов, связа
ны с тем, что дети в это время открывают гениталии как первич
ные плотские зоны наслаждения. 

Заключение процесса индивидуализации, триангулирова
ние объектных отношений и развитие генитального примата в 
инфантильном сексуальном развитии (со всеми прилегающи
ми сюда интересами и фантазиями) образуют условия для нача
ла того этапа, который психоанализ характеризует как эдипову 
фазу развития. 

Экскурс 5: 
Э д и п о в о р а з в и т и е 

Если в фазе нового приближения страхи ребенка удержива
ются в определенных рамках и инстинктивные побуждения, 
прежде всего агрессивного характера, не переходят допустимых 
границ, то ему наверняка удастся разделить свое представление 
о мире и о свойствах, характерных для себя самого и для (мате
ринского) объекта. И он научится верить в то, что злые свойства 
объекта не уничтожают его добрых свойств, что мать содержит в 
себе как те, так и другие (амбивалентность), и что любовь прева
лирует над теми частями матери, которые переживаются как аг
рессивные. Существо, которое кажется мне в настоящий момент 
злым, но тем не менее я знаю, что оно меня любит, теряет в моих 
глазах свою непосредственную угрозу. Это облегчает также зада
чу разделения репрезентации себя и объекта и т. д. Для успеха 
данного процесса внутреннего структурирования чрезвычайно 
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важно, более того, просто необходимо присутствие «третьего 

объекта». В ходе раннего триангулирования объектное отноше

ние к отцу укрепляется и, в зависимости от интенсивности и до

верительности общения, устанавливается также его особенность 

по сравнению с объектным отношением к матери. Приблизи

тельно к трем годам в распоряжении у ребенка (при условии бла

гоприятных обстоятельств развития) уже находятся (минимум) 

два самостоятельных (константных) объекта, отличающихся друг 

от друга, как и каждый из них отличается от собственного «Я» 

ребенка, и ребенок способен одновременно поддерживать эти 

отдельные специфические отношения. 

Под влиянием ряда психологических, душевных и обще

ственных факторов на четвертом году жизни начинается сдвиг 

акцентов в сторону половой специфики триангулированной 

структуры объектных отношений. Мальчики направляют боль

шую часть нежных, сексуальных, обладательных стремлений на 

мать, а девочки — на отца. По причине любви родителей друг к 

другу однополый родитель становится соперником. Соперни

чество с матерью усиливает (предэдипову) амбивалентность от

ношения к матери у маленьких девочек вто время, как мальчи

ки часть агрессивных побуждений против матери передвигают 

на объектное отношение к отцу. Однополое объектное отно

шение превращается в поле массивных психических конфлик

тов, которые представляют собой опасность для нарциссичес-

ких и самосохранительных потребностей ребенка. В благопри

ятных обстоятельствах мальчикам в процессе возрастающей 

идентификации с отцом удается в конце концов избежать ам

бивалентных конфликтов и большей части эдиповых страхов. 

Таким же образом, то есть путем идентификации с матерью, 

разрешают свой эдипов комплекс и девочки. Идентификация 

с эдиповым соперником делает возможным предохранение от

ношения к эдипову объекту любви, конечно, ценой большего 

или меньшего вытеснения любовного возбуждения, сопровож

дающего в это эдипово время сексуальные желания и фанта

зии
129

. 

Между четвертым и шестым или седьмым годами жизни у 

ребенка формируется решающая гибкость представлений для 

его будущей душевной жизни. Как в ходе раннего триангули-
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рования, идентификация с отцом прокладывала путь для но
вого вида отношений, так теперь эдипова идентификация с 
однополым родителем ведет к новому качеству любовных от
ношений. И если раньше речь шла об отказе от симбиотичес-
ких иллюзий, то сейчас речь идет об отказе от не принятых в 
социальном и культурном устройстве общества сексуальных 
отношений (инцесттабу) девочки с отцом или мальчика с ма
терью. Идентификация помогает им компенсировать нарцис-
сическое переживание по поводу собственной эротической не
полноценности, так как, благодаря идентификации с однопо
лым родителем, исполнение желаний хотя и передвигается на 
будущее, но зато — в отличие от эдиповых разочарований — 
все же представляется возможным. Преодоление эдипова ком
плекса помогает детям признать разницу поколений, что дает 
им возможность использовать превосходство родителей, преж
де доставлявшее им столько страхов и обид, в своих интересах. 
Теперь они в состоянии наслаждаться уверенностью и защи
щенностью, исходящими от родительской силы. Успокоение в 
области первичных объектных отношений позволяет ребенку 
вновь обратить свое внимание на «внешний мир». Если на вто
ром году жизни существовал «мир, иной чем мать», который 
репрезентовал собой отец, то сейчас существует мир «иной, чем 
родители», который представлен новым качеством объектных 
отношений, например, к учителям или к сверстникам. Если же 
разрешение эдипова конфликта не удается, то покорение вне-
семейной области жизни становится чрезвычайно затруднен
ным. Конфликты первичных объектных отношений связыва
ют душевную энергию и внимание ребенка, заставляя его пе
реживать новые отношения к взрослым и к детям путем пере
носа на них искажений, не соответствующих реальности, а это 
готовит ребенку в будущем большие психические проблемы. 
(Немалая часть ранних школьных трудностей у детей имеет свою 
глубинную основу в переносе недостаточно преодоленных эди
повых конфликтов на учителей, одноклассников или в целом 
на школу.) 

На период эдипова комплекса приходится также образо
вание основных структурных и динамических отличительных 
черт, которые налагают отпечаток на душевное состояние че-
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ловека на протяжении всей его жизни. Ребенок начинает пере
живать свои психические конфликты действительно как внут
ренние конфликты между различными побуждениями и на
правляет защиту, служащую предотвращению страха, против 
частей самого себя, как до сих пор он направлял ее против 
объекта. Перегрузка событий конфликта из «вне» во «внутрь» 
достигает своего высшего пункта с возникновением «Сверх-Я» 
как результата эдиповой идентификации, благодаря которой 
укрепляется половая идентификация ребенка. Во-вторых, за
щита, направленная против влечений, представлений и аффек
тов «Я», образует новое психическое «помещение» — «динами
ческое бессознательное». Поскольку изгнанное (в бессозна
тельное) психическое содержание остается полностью изоли
рованным от дальнейшего познавательного и эмоционально
го развития и в этом своем инфантильном состоянии динами
чески оформляет душевную жизнь также и во взрослом возра
сте, конкретное протекание эдиповых конфликтов приобре
тает необыкновенное значение. Как переживает ребенок себя 
и свои объекты? От каких влечений зависят его объектные от
ношения? Насколько угрожающе переживает он свои внутрен
ние конфликты и с какими конкретными фантазиями и устра
шающими представлениями они связаны? Какие побуждения, 
представления и грани объектных отношений должен отразить 
и какие механизмы защиты использовать ребенок для того, что
бы обрести власть над своими внутренними конфликтами? И 
так далее. У каждого человека — свой собственный, совершен
но индивидуальный эдипов опыт и он создает образцы, по ко
торым в будущем будет оформлять свои триангулированные 
отношения (то есть отношения более чем двух персон). Тут на
прашивается вопрос: в состоянии ли он будет вообще и, если 
да, то каким способом интегрировать «третий» объект в свои 
объектные отношения (двоих): отношения к братьям и сест
рам в свои отношения к родителям; отношения к родителям в 
отношения к друзьям или в любовные отношения; дружествен
ные и рабочие отношения в отношения с партнером; отноше
ния к детям в супружеские отношения; общественные отно
шения в личные и т. д. 
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Экскурс 6: 

О в з а и м о с в я з и и н ф а н т и л ь н о г о н е в р о з а и 

« п с и х и ч е с к о г о з д о р о в ь я » и л и « б о л е з н и » в о 

в з р о с л о м в о з р а с т е . « С в е р х - Я » и п е р е н о с 

Значение эдипова периода развития для будущей жизни ре
бенка поистине огромно. На это время приходится важнейший 
поворот как в развитии половой идентификации, так и в обра
щении с «тройственными отношениями», и вытеснения этого 
периода оформляют то бессознательное «помещение», из кото
рого маленький ребенок со всеми своими конфликтами и стра
хами будет «соруководить» будущей жизнью растущего и в кон
це концов взрослого субъекта. Почему, однако, происходит это 
«выживание» раннего детства? Одно только вытеснение еще не 
может объяснить данного феномена. Постепенное изменение 
детских объектных отношений, когда дети приобретают все 
больше автономии по отношению к родителям, уменьшает так
же и давление защиты: если я стал независимым от моих родите
лей, то ослабляется и инициируемая страхами защита! Тогда по
чему взрослый «невротик» боится своих инфантильных влече
ний и фантазий так, как если бы он все еще был маленьким ре
бенком, зависящим отлюбви и благосклонности родителей? 

Для того чтобы понять это, следует осветить два душевных 
феномена, которые психоанализ характеризует как «сверх-Я» и 
перенос. «Сверх-Я» является своего рода психической инстан
цией, унаследованной из эдипова комплекса развития: при по
мощи эдиповой идентификации ребенок разрешает не только 
комплекс соперничества, но и в известной степени принимает в 
себя объект эдиповой идентификации, делает его частью своей 
персоны. Это касается определенных свойств характера, сексу
альной ориентации, а также ряда тех (реальных или фантазиру-
емых) нормативных манер — ожиданий, наказов, запретов, уг
роз, которые связаны с образованием вышеупомянутых конф
ликтов. Иначе говоря, ребенок усваивает часть своих родителей 
(точнее, их родительской репрезентации). Поскольку процес
сы зашиты являются бессознательными, то бессознательна и доб
рая часть «сверх-Я», а именно, история его появления. Это зна
чит, что индивидуум знает или чувствует, что он должен делать и 
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чего нет, он имеет представление о том, что хорошо и что плохо, 

что разрешено и что запрещено, испытывает страх (чувство 

вины, «нечистую совесть»), когда перешагивает моральные нор

мы, но он не знает, откуда все это берется, не знает, что он в себе 

(в своем «сверх-Я») постоянно бессознательно оживляет роди

телей своего раннего детства. 
С переносом Фрейд впервые познакомился как с феноме

ном психоаналитической ситуации. Он убедился, что пациенты 
развивали по отношению к нему определенные чувства, потреб
ности, фантазии, опасения, которые, собственно, происходили 
из их детских объектных отношений (с родителями, братьями, 
сестрами). Пациенты бессознательно переносили эти влечения 
или образцы объектных отношений на свое актуальное отноше
ние к психоаналитику. То есть в переносе пациент бессознатель
но делает аналитика отцом, матерью и т. д. Вскоре Фрейду стало 
ясно, что перенос хоть и довольно силен именно в психоанали
тической ситуации, но тем не менее это тот бессознательный 
процесс, который принимает участие почти во всех социальных 
отношениях. «Сверх-Я» и процесс переноса дают объяснение 
тому факту, что для взрослых различные жизненные ситуации и 
констелляцииотношений бессознательно становятся новыми 
отложениями переживаний и опыта раннего детства. Это могут 
быть также и чрезвычайно радостные «сцены», поскольку замет
ная часть нашего благополучия в настоящее время связана с но
вым переживанием счастливых моментов детства. Но перенос в 
состоянии активизировать и запретные побуждения, оценка и 
осуждение которых производится единственно посредством 
родительских объектов (а именно, посредством «сверх-Я»), так 
что упомянутому индивидууму ничего больше не остается, как 
подключить механизмы защиты против активизированного 
конфликта, что стоит в одном ряду с развитием невротических 
действий и с невротическим поведением. 

Но здесь вновь возникает вопрос: разве мы не сказали, что 
перенос — это повсеместно распространенный феномен? Все 
дети проходят через конфликтные эдиповы ситуации, разрешая 
их (минимум частично) путем сексуальных вытеснений и иден
тификаций, и создают свое «сверх-Я». Таким образом, каждый 
ребенок, даже при достаточно не репрессивных и благоприят-
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ных обстоятельствах, в силу своих фантазий и проекций, то и 

дело оказывается не в состоянии сознательно разрешать конф

ликты и вынужден отражать их путем защиты. Да, известная мера 

защиты или победы над влечениями является даже условием для 

формирования способности к работе и несексуальным соци

альным отношениям. Но раз механизмы защиты действуют па

тогенно, должны ли мы все от этого считаться «невротиками»? 

Ответ должен звучать так: в известном смысле да! Модель конф

ликта касается, собственно, не только происхождения исклю

чительно «классических» симптомов, это общая модель психи

ческой динамики. Вся наша душевная жизнь развивается на на

пряженном поле противоречивых устремлений и сил, причем 

большая или меньшая часть возникающих конфликтов разре

шается путем (бессознательных) механизмов защиты. Но мож

но выразиться и наоборот: в каждом душевном побуждении, — 

будь то принуждающий импульс в «сотый» раз помыть руки, 

будь то радость по поводу выдержанного экзамена или обычное 

предложение, высказанное во время беседы, — присутствуют и 

бессознательные мотивы, Короче, все, что мы делаем или дума

ем, вплоть до выражения сознательной воли, является своего рода 

симптомами, то есть содержит функцию (искаженного) удов

летворения предосудительных устремлений. Граница между пси

хической «болезнью» и «здоровьем», между «невротическим» и 

«не невротическим» основывается, таким образом, не на прин

ципиально различных динамических соотношениях, а рассмат

ривается прежде всего квантитативно (количественно): совер

шенно очевидно, что она зависит от того, в какой мере бессоз

нательные детерминанты наших действий, мышления и ощуще

ний оставляют открытой, мешают осуществлению или делают 

вообще невозможной удовлетворительную реализацию жизнен

ных целей и сознательное достижение душевного благополучия. 

Итак, вопрос «душевного благополучия» или «невротичес

кого страдания» зависит не только от психического развития, то 

есть достигнутого психодинамического соотношения, но и от 

актуальных жизненных условий. Между тем некоторым людям 

удается так организовывать свою жизнь, что они могуг удовлет

ворительно «совладать» даже с массивными (и актуальными) 

душевными конфликтами. Естественно, ценой ограничения 
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подвижности своих жизненных условий, о чем данные персоны 

могут и не знать. Например, фрау Эдит Д. была удачливой асси

стенткой в университете. Всю свою ненасыщенную эдипову тос

ку по рано умершему и идеализируемому отцу она перенесла на 

профессора, у которого работала. При этом она была замужем и 

ее жизнь текла вполне счастливо. Ей было 35 лет, когда они с 

мужем (собственно, по настоянию мужа) решили обзавестись 

ребенком. С того момента все изменилось. Как показало анали

тическое лечение, уход из университета и, прежде всего, разлу

ку с профессором пережила она — естественно, бессознательно 

— как новую инсценировку смерти отца. В результате ухудши

лись ее отношения не только с матерью (которой она в детстве 

приписывала вину за потерю отца), но она начала переносить 

на мужа аспекты своих конфликтных отношений с отчимом. 

Эдит Д. потеряла сон, пренебрегала мужем и упрекала его по 

любому поводу (в ее бессознательном он собирался занять место 

отца/профессора). Ровно через год, после того, как жена в тре

тий раз покинула супружескую квартиру (ребенком она не раз 

убегала из дому), муж, оказавшись не в состоянии все это пере

носить, подал на развод. Позже собственная дочь стала для ма

тери олицетворением ее ненавистной (в детстве) младшей сест

ры (по матери) и бессознательная защита матери нашла свое 

выражение в слишком заботливом отношении и постоянном 

страхе за ребенка... 

Все_люди 1т^реносят, итак, реинсценируют часть детства в 

своей актуальной жизни. Но переносы Эдит Д. доминировали 

над ее актуальными отношениями. И если рабочие отношения с 

профессором, в общем, позволяли использовать себя в этих це

лях и были в состоянии достаточно беспроблемно выдержать 

перенос идеализированного образа отца, но отношения с мужем 

и отчимом, напротив, исключали друг друга. 

Когда возникает необходимость оценки психического раз

вития человека или его актуального статуса по психогигиеничес

ким пунктам его жизни, то недостаточно обращения только к 

«актуальному душевному благополучию». Прежде всего следует 

обратить внимание на вероятность, с которой данный субъект 

переносит грозные и поэтому отраженные механизмами защи

ты конфликты объектных отношений (из детства) на (важные)^ 
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^актуальные жизненные ситуации, и далее посмотреть, не явля-
1 \) ются ли эти переносы (ихбессознательная часть) настолько силь-

ными, что именно они-то и нарушают тяжелым образом эти ре-
/ альные переживания. 

Подобная вероятность тем больше, чем массивнее были, во-
первых, страхи, развитые в ходе инфантильных конфликтов в 
детстве, и, во-вторых, она возрастает с числом областей жизни и 
переживаний, которые оказываются затронутыми конфликта
ми последующих мероприятий защиты. Все зависит от той под
держки, которую в состоянии оказать ребенку окружающие. Те 
из регрессий, которые образованы защитой, следующей за пос-
леразводным кризисом, по причине своей большой угрожаю
щей силы, должны рассматриваться как психогигиенически осо
бенно невыгодные. То есть мера и драматика психических кон
фликтов детства^вкоторых первые шесть лет жизни играют со-
вершенно особенную роль, определяют меру И ДИО103ИЦИЮб"у-
душих невротических страданий. 

Примечания 

1 В ней М. Зощенко описывает собственную — весьма успешную — по

пытку самоанализа. Истории психоанализа таких случаев известно чрез

вычайно мало. Предприятие подобного рода доступно далеко не каж

дому интеллекту, не говоря уже о том, что оно чрезвычайно опасно и 

сопряжено с огромным риском. 

2 3. Фрейд. «Я и Оно» 

3 Г. Фигдор. Психоаналитически-педагогическая консультация, «Мос

ковский психотерапевтический журнал», М., № 1, 1997 (с большими 

сокращениями). 

4 3. Фрейд. Введение в психоанализ, M. «Наука», 1989. 

5 Там же. 

6 Мартин Гротьян. Классические случаи Зигмунда Фрейда. Энциклопе

дия глубинной психологии, т. 1, MGM — Interna — Москва, 1998. 

7 Доклад А. Фрейд на втором заседании Психоаналитического общества 

«четырех стран» в Будапеште. Симпозиум проходил под названием: «Ре

визия психоаналитической педагогики». 

8 А. Фрейд. Психоанализ и воспитание, Schriften, Frankfurt/M (Fischer), 

1954. 

9 Н. Смирнова. «Опыты над строителями коммунизма». «Московская 

правда», 27 апреля, 1993. 

10 Там же. 

11 Вопрос целесообразности данного развития вызывает разногласия в 

научном мире, освещение его, однако, выходит за рамки настоящего 

повествования. 

12 Более полно о работе супервизионных групп см. главы «Я тебя пони

маю, но я тебе этого не скажу» и «Психоаналитическая педагогика в 

больничной школе» этой книги. 

13 Г. Фигдор. Психоаналитически-педагогическая консультация, Москов

ский психотерапевтический журнал, М. ,№ 1, 1997. 

14 3. Фрейд. «Введение в психоанализ». 

15 А.С. Пушкин. Издательство АН СССР, 1958, том 7. 

16 G. Devereux, «Страх и методы в науке о поведении». Цит. по 1984. Мюн

хен. 

17 S. Bernfeld, «Сизиф или границы воспитания». 

18 Г. Фигдор, «Психоаналитически-педагогическая воспитательная кон

сультация. Ренессанс одной «классической» идеи». 

19 Там же. 

20 Там же. 

21 К обучению принимаются выпускники факультетов обычной и лечебной 

педагогики. Программа образования включает следующие дисциплины: 
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психоаналитически-педагогическая психология развития; диагностика; 
методы и техника психоаналитически-педагогической воспитательной 
консультации, психоаналитически-педагогическая воспитательная наука, 
обзор лечебно-педагогических и терапевтических методов, наблюдение 
младенца (Baby-observation); опыт самоанализа; практическая подготов
ка. 

22 Г. Фигдор. «Между иллюзией развода и ответственностью за вину». 

23 Г. Фигдор. «Психоаналитически-педагогическая консультация. Ренес
санс одной «классической» идеи». 

24 Там же. 
25 Там же. 

26 Г. Фигдор, Между иллюзией развода и ответственностью за вину, «Пси

хологический журнал, т. 19, № 5, 1998, стр. 96 

27 Г. Фигдор, «Между иллюзией развода и ответственностью за вину. Пси

хоаналитически-педагогическая консультация для родителей». 

28 Там же. 

29 Там же. j 

30 Там же. 

31 Там же. 

32 Фигдор рассматривает также тяжелое душевное состояние родителей 

этих подростков. Они подвержены такому страшному чувству вины и 

стыда, что просто не в состоянии совершать действия, которые требо

вались бы от них в это время, объективно тяжелое и для них. 

33 Г. Фигдор. «Можетли школа помочь условно осужденным подросткам?» 

34 Г. Фигдор. «Дети разведенных родителей: между травмой и надеждой», 

Наука. М., 1995. 

35 Подробнее об этом см. Г. Фигдор, «Дети разведенных родителей: между 

травмой и надеждой», Наука. M. 1995. 

36 Г. Фигдор. «Я тебя понимаю, но я тебе этого не скажу». 

37 Здесь и далее цитирую по переводу/!. Брауде (Астрид Линдгрен. Собра

ние сочинений в шести томах, Азбука, СПб, 1998), за исключением вы

держек из «Мадиты» и «Я тоже хочу иметь братика или сестренку», ко

торые, к сожалению, пришлось переводить с немецкого. 

38 АдольфДистервег— немецкий педагог(1790— 1866), посвятивший себя 

борьбе за улучшение народного образования и за единую и квалифици

рованную систему подготовки учителей. Как либеральный политик он 

выступал против церковного и государственного влияния на школу. Его 

сын Мориц Дистервег (1834-1906) основал в 1860 году специализиро

ванное издательство педагогической литературы, существующее и по

ныне. 

39 Фридрих Фрюбель (1782-1852)— немецкий педагог, основатель детс
ких садов. 

40 Дж. X. Песталоцци (1746-1827) - швейцарский педагог, сформулиро

вавший классические педагогически-антропологические требования: 

улучшение общего образования, развитие начальной школы и соответ

ствующего преподавания, преодоление административного мышления 
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и признание человеческого достоинства. Воспитание он рассматривал 

как раскрытие заложенных в ребенке позитивных сил его натуры. 

41 Супервизиями называется психоаналитическая взаимопомощь, осуще

ствляемая в специально для этого организуемых супервизионных груп

пах. Начало этим группам положено учеником Фрейда психоаналити

ком М. Балинтом. Они образуются в случае необходимости для людей 

разных профессий, в основном для тех, чья работа тем или иным обра

зом связана с человеческими отношениями (врачей, воспитателей, пре

подавателей и т. д.). Основной задачей групп является, попросту гово

ря, помочь человеку разобраться в своих «внутренних» отношениях с 

другими и в собственных чувствах, а также получить представление о 

том, какие чувства могут испытывать другие в тех или иных интеракци

ях. Работает такая группа под руководством специально для этого при

глашаемого опытного психоаналитика. 

42 Академией в Австрии называются средние специальные учебные заве

дения, которые можно приравнять к нашему техникуму. 

43 См. сноску 41. 

44 Здесь идет речь о школах, функционирующих при различных больни

цах, где дети находятся на излечении достаточно длительное время. Это 

не обязательно психиатрические или психоневрологические лечебные 

заведения. Поскольку в Австрии всеобщее обучение обязательно, то дети, 

находясь в стационарах, должны посещать школу, в данном случае шко

лу при больнице, которую мы назвали больничной. Она представляет 

собой практически один класс, где рядом обучаются дети от 6 до 14 лет, 

естественно, по дифференцированным программам. Поскольку это 

чаще всего дети с хроническими заболеваниями, то в задания школы 

входит и задание прививать детям умение жить как можно более полно

ценной жизнью, невзирая на болезнь. Поэтому здесь к педагогам 

предъявляются особые требования, в исполнении которых большую по

мощь может оказать знание психоаналитических основ. (Прим. перев.) 

45 Оснований для этого несколько. В начале века, несомненно, немало

важную роль играло еврейское происхождение Фрейда и многих его уче

ников. Но и само освобождение сексуальности из корсета моральных 

оценок и признание ее фундаментальной движущей силой человечес

кого поведения неизбежно должно было столкнуться с сопротивлени

ем. Свою лепту внесли также и позитивистские позиции: «действитель

но лишьто, что можно увидеть и измерить». Но, как мне кажется, самую 

главную роль играет то обстоятельство, что охватываемые психоанали

зом бессознательные душевные процессы для того, кто никогда не под

вергался анализу, обычно кажутся бессмысленным, так как ему просто 

неизвестны собственные бессознательные влечения, они для него не

понятны и недоказуемы. Страх и стыд, сопровождающие эти влечения, 

мешают возможности представить себе человека, «функционирующе

го» именно «таким» образом. 

46 Супервизионные группы — это группы профессиональной (психоана

литической) взаимопомощи. Начало этим группам положил психоана

литик М. Балинт. Группа работает под руководством опытного психо-
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аналитика-супервизора. Ее цель — помочь участникам понять глубин
но-психологические основы конфликтов, а также наметить пути их раз
решения. 

47 К контрпереносу учителя см. P. Furstenau (1964), М. Muck (1980). 

48 О дальнейших возможностях интервенции учителей по отношению к 
мешающему поведению школьников, особенно что касается «толкова
ния» симптоматических видов поведения, см. здесь: «Я тебя понимаю, 
но я тебе этого не скажу». 

49 О супервизионной группе как особой форме профессионального само

познания будет подробно рассказано в 4-м разделе данной главы. 

50 См. среди пр. многочисленные статьи в «Журнале психоаналитической 

педагогики», в основном за 1926 год, а также новые работы: 

CREMERIUS , 1971b; M E N G , 1973а, 1973b; REHM и BITTNER, 1964; 

FURSTENAU, 1974; многочисленные упоминания в работах: ANNA 

FREUD, напр., 1927,1965, 1970, 1974; ZULLIGER, 1927, 1954, 1966; и 

других авторов, занимающихся aaoneei aiaeeciM, особенно, S INGER, 

1970 b MUCK, 1980. 

51 См. среди пр.: FURSTENAU, 1974, IMHOF, 1984, MULLER-BEK, 1958, 
MUCK, 1980. 

52 MULLER-BEK, 1958. 

53 См. среди пр.: BRUK, 1978; FURSTENAU, 1964; HOFMANN, 1985, 
MUCK. 1980. 

54 А. и R. TAUSCH, 1963 

55 См. Экспертизу Немецкого Совета по обучению (BITTNER, ERTLE и 
SCHMID , 1974). 

56 См. среди пр.: S INGER, 1970. 

57 О.SPIEL, 1947 

58 См. среди пр. S INGER, 1970 и 1973; HELBIG, 1978; F IGDOR, 1982. 

59 О необходимости, функциях и опыте групп самопознания для учите
лей см. среди пр.: BITTNER, 1967; BITTNER, ERLE и SCHMID , 1974; 
BRUCK, 1978; GARLICHS , 1984; H O F M A N N , 1985; LEBER, 1972 и 
1985. 

60 Считаю нужным напомнить, что абсолютно точный диагноз можно ус
тановить лишь по окончании психотерапевтического лечения. 

61 Cm.NEIDHART , 1985. 
62 Cm.TRESCHER , 1985. 

63 BERNFILD, 1921; A ICHHORN, 1945.' 
64 Cm.TRESCHER , 1985. 

65 Эта взаимосвязь особенно видна в ситуациях, когда из-за душевных пе

регрузок учителя внезапно страдает его обычная способность проник

нуться учеником. В таких случаях бывает, что весь класс вдруг становит

ся неспокоен. Но картина тут же меняется, как только учителю вновь 

удается обрести душевное равновесие. 

66 См. DATLER, 1977, вводная статья. 

67 К сосуществованию психического здоровья в психоаналитическом смыс
ле и самостоятельности см. F1GDOR, 1983. 

68 См. дидактические предложения в первом разделе данной работы. 
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69 В новейшей психоаналитической литературе можно обнаружить и дру

гие взгляды на данный предмет. Напр. J и A.M. SANDLER, 1985, 

LOUPOLD-LOWENTHAL, 1986. 

70 DATLER, 1985 

71 ZULLIGER, 1963. 

72 Размышления Датлера по тому поводу, что процессы Цуллигера пред

ставляют собой манипуляцию, кажутся мне довольно шаткими. Кор

ректировка репрезентации себя и объекта может быть понята и как по

пытка устранения искажения представлений ребенка, обусловленного 

процессами переноса или когнитивным уровнем развития. 

73 См. LAPLANCHE и PONTALIS, 1973 (на русском яз. изд. «Высшая шко

ла», 1996). 

74 Cm.GREENSON , 1981. 

75 Разделение группового процесса на фазы служит лучшему пониманию. 

Конечно, на практике отдельные темы смешиваются между собой, хотя, 

как правило, разговор то и дело возвращается к одной центральной теме. 

76 В новой группе, может быть, в этом месте следует прервать разговор и 

специально посвятить время этой важнейшей теме. 

77 Здесь тоже идет речь о корректировке саморепрезентации. Учитель, 

воспитанный в страхе перед авторитетами (как, например, фрау М.), 

наконец, понимает, что ее авторитет отличается от того, что сама она 

пережила когда-то со стороны своих родителей и учителей. 

78 Конечно, нельзя отождествлять супервизионную группу с психотера

пией. Однако нельзя также забывать, что именно школьные неудачи и 

связанные с ними реакции окружающих (и прежде всего семьи), а также 

переживания ребенка по этому поводу постоянно ставят последнего в 

безвыходное положение, что становится причиной фиксации невроти

ческих диспозиций. В то время, как мы знаем, что всякое переживание 

успеха укрепляет в ребенке силы самозащиты. 

79 Особенно яркие примеры в этом отношении поставляет нам практика 

ресоциализации в бывшей ГДР (ср. Szewczyk, 1982). 

80 Во всяком случае, следует отметить, что системное дифференцирова

ние психотерапии и воспитания сталкивается со значительными теоре

тическими трудностями, особенно тогда, когда дело касается психо

аналитической терапии. В данном случае мы устанавливаем различие 

чисто прагматически: оказание помощи называется психотерапевтичес

ким тогда, когда оно производится психоаналитически подготовлен

ным психотерапевтом под знаком «психотерапия» 

81 Это похоже на случаи детской психотерапии, которая, как правило, 

предпринимается по инициативе родителей. В отличие от недоброволь

ной психотерапии с подростками или взрослыми здесь нормативные 

условия обсуждаются в ходе сопровождающей терапию, работы с роди

телями. 

82 Обзор новейших исследований находим мы у Kaiser. (1982). 

83 См. исследования Wallerstein & Wyle (цит. по Kaiser, 1982), а также 

Steinert & Katsching (цит. по Steinert, год издания не указан). 

84 К преступности как «социальному конструкту» ср. Kaiser (1982). 
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85 Бывает и так, что педагог некритически идентифицирует себя с подро

стком, пытается играть «равного», «дружка». Конечно, такой стиль при

водит лишь к потере авторитета и значительно затрудняет достижение 

заданных целей. 

87 Такие статистические обследования имеют особенную ценность там, 

где речь идет о надиндивидуальных мероприятиях социально-полити

ческого или психогигиенического характера. 

88 Я говорю о концепте «социально-психологического» детерминизма, 

который не следует.путать с психоаналитической теорией (субъектив

ного) детерминирования психического. (К методической дискуссии о 

психоаналитическом концепте детерминизма см. Оанег, 1983, а также 

Р1яс1ог, 1986). I 

89 В отличие от этого, в настоящее время в Вене, Линце и Зальцбурге про-' 

водится испытание модели «Урегулирование конфликтов», которая 

вполне соответствует излагаемой мною позиции (Р1ес1ог, 1986). 

90 Это различие играет в методическом концепте центральную роль: здесь 

речь идет об умении обращаться с так называемыми реакциями перено*-! 

са подростка. ц 

91 К концепту «институционного переноса» см. Бт^теп & Р ^ г а т , 1973. 

92 Под «техникой» здесь подразумевается понятие, употребляемое в пси

хоанализе: все теоретические соображения, находящиеся в зависимос

ти от методического проведения лечения (здесь: поддержки). I 

93 «Переносом» в психоанализе называется тенденция вновь и вновь, в 

актуальных социальных отношениях, переживать чувства, потребнос

ти и ожидания, которые в свое время в детстве развились по отношению 

к первичным объектам отношений (родителям, братьям, сестрам). 

94 Об «агировании» в психоанализе говорят тогда, когда субъект выражает 

свои желания или внутрипсихические конфликты не сознательно (в 

словах), а прибегает к их спонтанному выражению в действиях. 

95 З.Фрейд. «История фобии пятилетнего мальчика» 

96 Конечно, эта «реконструкция» не является исторической. Фрейд, как 

известно, руководил отцом маленького Ганса, проводившего анализ ре

бенка, сегодня мы сказали бы — осуществлял супервизию. Таким обра

зом, лечение маленького Ганса можно считать не только первым приме

ром детского анализа, но и первым примером психоаналитической вос

питательной консультации. Тем не менее в данной дискуссии было спра

ведливо отдать Фрейду ту роль, в которой он (в году 1909) фаворизирует 

терапию ребенка по отношению к изменению воспитательных отноше

ний: отец хоть и получал советы, но не в том направлении, как он или 

мать могут изменить свое привычное поведение по отношению к ребен

ку, а скорее, он получал указания, как можно истолковать поведение и 

фантазии сына. Для Ганса должны были стать сознательными его соб

ственные конфликты, но Фрейд не пытался дать родителям понять, что, 

может быть, в страхах мальчика есть доля и их реального участия (напри

мер, «сексуальное разъяснение» со стороны матери). Конечно, сегодня 

с позиции современного психоаналитического знания можно предпо

ложить, что в конце концов излечение Ганса объясняется не только тол-
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кованием инфантильных страхов, т. е. становлением бессознательного 

сознательным, а оно в большой степени обязано также повышению вни

мания отца и сделанному мальчиком открытию, что тот продолжает его 

любить и не собирается ответить кастрацией на амбивалентность чувств 

сына. И все же, в отношении замысла процесс, проведенный Фрейдом, 

можно назвать психоаналитически-терапевтическим. 

97 Напр. 1964, 1965. 

98 См. Figdor, 1989, 1993. 

99 Доклад А. Фрейд на втором заседании Психоаналитического общества 

«четырех стран» в Будапеште. Симпозиум проходил под названием: «Ре

визия психоаналитической педагогики» (U. Schuler, 1974). 

100 Woffheim 1926/27; Bomsstein 1934. 

101 Так напр. Bonaparte 1931. 

102 Ср. пр. Fromm-Reichmann 1931; Fuchs 1932; Schmiedeberg 1933; Streba, 

1935. 

103 Weiz 1931. 

104 Bonaparte 1931. 

105 Weiz 1931. 

106 Weiz 1931. К психологии наказания, кроме того, Scvhmiedberg 1931. 

107 Ср. пр. Следует обратить внимание на научно-теоретические работы 

Datler (1983, 1994), Loch (1971, 1985) и Randolf (1986) 

108 См. мои замечания по отношению к супервизии педагогов (Figdor, 1987) 

и прежде всего — Pazzini, 1993. 

109 К проблематике категории «дурного поведения» или «нарушений дис

циплины» см. Datler, 1987. 

110 Наэтот аспект указывает также Jacobs в своей работе: «Diskussionsbeitrag». 

111 См. например, «корректирующий эмоциональный опыт» Alexander 

(1956), концепт «нового начала» Balint (1932, 1952) или вбольшом мно

жестве разбросанные по его работам указания Winnicott. (К развитию 

психоаналитической техники и теории психоаналитического процесса 

см. среди прочих у Finger-Trescher (1991), Leupold-Lowenthal (1989), 

Thoma& Kachele (1985)). 

112 Выготский (1934) в этой связи говорит о «псевдопонятиях» детской 

речи. 

113 Об анализе в ходе психодинамических процессов методом Цуллигера 

см. у Датлера (1985). 

114 К слову, я верю, что «внешний опыт» имеет важное терапевтическое 

значение также и в рамках «классической» психоаналитической тера

пии (взрослых), что в общем и целом подтверждается на практике (см. к 

этому Figdor, 1989). 

115 Подробнее об этом: Figdor, 1991. 

116 Цитирую по Janata, 1992. 

117 Целый ряд других «духов», столь полюбившихся разведенным родите

лям, я описал в моей работе психоаналитически-педагогической кон

сультации для разведенных родителей. 

118 При этом я имею в виду такие требования, как: дети (из соображений 

безопасности) не должны залазить на стол или играть в догонялки; они 
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не имеют права кричать (из внимания к соседям или к другим детям); 

дети должны в течение 50 минут сосредотачиваться на учебном матери

але; они не должны свободно выражать свое настроение, разочарова

ния или ярость и т.д. 

119 См. кэтому Figdor, 1991. 

120 О так называемом «синдроме госпитализации» см. на стр 32-33. 

121 Может быть, следует указать на то, что при консультации профессио

нальных педагогов речь может идти о проблеме не одного ребенка, а мно

гих детей или даже о проблеме детского коллектива. (К столь часто не

дооцениваемому для психоаналитически-педагогической работы зна

чению групповых процессов см. у Finger-Trescher/Buttner, 1987.) 

122 См. Datler, 1988. 

123 Под «сексуальными потребностями» здесь я подразумеваю общие ли-

бидинозные потребности, для удовлетворения которых служит взрос

лый партнер. Например, такие потребности, как желание чувства за

щищенности, чувства, что тебя понимают, что ты любим, потребность 

в нежности, когда для удовлетворения этих потребностей нет или не

желателен никакой другой объект. 

124 Например, консультация каждого отдельного супруга у своего консуль

танта. Иногда консультация одного из родителей может принести де

тям больше пользы, чем (неудавшаяся) консультация пары. (Подроб

нее об этом у Фигдора, 1994). 

125 Смотри примечание 41. 

126 «Группы Балинта» или группы психоаналитической взаимопомощи 

функционируют во многих европейских странах. Они формируются на 

определенное время из представителей таких профессий, как врачи, учи

теля, воспитатели детских садов и т.д., короче, всех тех, кто в своей ра

боте имеет дело с людьми. Занятия в этих группа проводятся под руко

водством опытного психоаналитика. (Прим. перев.) См. прим. 46. 

127 «ВаЬу-observation» — практика, предпринятая вначале в образователь

ных системах Англии и распространившаяся затем на другие страны. 

Заключается она в том, что студент психоаналитического отделения 

обязан на протяжении минимум двух лет наблюдать младенца от мо

мента его рождения. Для этого он должен найти семью, где ему будет 

позволено один раз в неделю, предпочтительно в один и тот же день и 

час, в течение одного часа наблюдать за младенцем, не принимая учас

тия в действии. После каждого такого посещения он обязан составить 

отчет (на 7-8 страниц). Затем эти доклады обсуждаются в группах (со

стоящих обычно из 4-х студентов), под руководством опытного психо

аналитика. (Прим. перев.) 

128 К изучению младенца см., напр., Bick, 1964, Miller и др., 1989. 

129 Эдипов комплекс — чрезвычайно сложный психический процесс, из 

которого я извлек только основное направление. Существует также сла

бо развитый «негативный эдипов комплекс», который заключается в 

том, что ребенок рассматривает и разнополого родителя в качестве со

перника по отношению к его исключительной любви к однополому. В 

заключение эдиповы желания детей находят завершение в (бессозна-
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тельных) эдиповых фантазиях родителей. Эротические переносы ро 

дителей на детей приобретают большое значение, если партнер в каче 

стве любовного и сексуального объекта отсутствует. 


