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КАТЕГОРИЯ ВОЗРАСТА В ПСИХОЛОГИИ И ПЕДАГОГИКЕ РАЗВИТИЯ
 
В. И.СЛОБОДЧИКОВ
 
Своеобразным эпиграфом к последую​щему анализу могут служить слова Л. С. Выготского, высказанные около 60 лет назад и не потерявшие своего значения по сей день: «Проблема воз​раста не только центральная для всей детской психологии, но и ключ ко всем вопросам практики» [4; 260].
Ключевое значение понятия возраста как психолого-педагогической катего​рии становится очевидным именно сейчас, при настоятельном требовании перестройки сферы образования, прида​ния ему развивающего характера. Не меньшее значение имеет эта катего​рия и для практико-ориентированной педагогической науки, которая уже не может удовлетвориться чистым ис​следованием отдельных психолого-пе​дагогических феноменов; она неизбеж​но должна становиться комплексной, более того — проектной, поскольку свя​зана с построением сложных синтети​ческих объектов, соединяющих воедино конкретные исследования и проекты об​разовательных систем, программы и технологии непрерывного образования в течение всей жизни человека, эксперт​ные системы оценок и средства контроля его эффективности.
Издревле образование (в широком смысле этого слова и при многообразии его форм) было своеобразным медиа​тором, механизмом связывания некото​рой общности людей и способа их жизни нацело; подрастающие поколения сред​ствами образования включались в уже существующую общность и становились носителями определенного образа жиз​ни; в образовании осуществлялись про​цессы их приобщения и оспособления, формирования тех способностей, кото​рые поддерживали и сохраняли норму общей жизни во времени. В традицион​ных обществах подобное положение можно наблюдать и сегодня. Принци​пиально иную историческую ситуацию мы переживаем сейчас. Самое очевид​ное, наблюдаемое повсеместно,— это множество разрывов в ткани нашей общественной жизни: разрывы между политическими процессами и структура​ми власти, формами культуры и эконо​мическим укладом, между формальны​ми организациями и неформальными движениями, наличными потребностями и историческими перспективами разви​тия. Иными словами, в меняющемся мире, закономерно порождающем мно​гообразные разрывы и противоречия общественной жизни, сложившаяся си​стема образования уже не может сама по себе, естественно-эволюционным пу​тем, преодолевать или сшивать эти разрывы; более того — сегодня она хро​нически опаздывает, оказывается в ро​ли догоняющей саму изменяющуюся жизнь. Именно поэтому сложившееся, устоявшееся образование не только не способно стать фактором развития об​щества, но даже полноценно вписаться в процесс его перестройки.
Так, есть серьезные основания пола​гать, что мы вступили в историческую для нашего общества полосу кризиса детства, связанного с разрывом между жизнью взрослых и жизнью детей, с по​терей смысловой связи, преемствен​ности и посредников между поколения​ми [3]. Первое, что бросается в глаза,— это кризис сегодняшней системы образования, прежде всего как обществен​ной системы. Фактически полное обо​собление семьи (как общественного ин​ститута) от сферы образования (его смыслов и содержания) привело к за​мене собственно общественного воспи​тания приватно-домашним, с одной сто​роны, и государственным, с другой. И та и другая формы не открывают, а засло​няют перед детьми сферу общественной жизни взрослых. В результате совмест​ная детско-взрослая общность не может сложиться и предстает в двух частных
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формах жизни, иноприродных друг другу.
Кризис тотально-государственной си​стемы школьного образования отра​жается в педагогическом сознании до сих пор как его количественная недоста​точность. Отсюда распространение псевдошкольных форм обучения на до​школьный возраст, его оккупация, кото​рые приводят к вытеснению игры из жизни детей, окончательно лишая смыс​ловой связи ее с жизнью взрослых. В свою очередь преобладание в под​ростковом возрасте стиля отношений между взрослыми и детьми, характерно​го для начальной школы, вызывает противоположный эффект. Он состоит в чрезвычайном обострении подростково​го кризиса, принявшего сейчас затяж​ной, деструктивный характер и вызы​вающего серьезные социальные ослож​нения. В современном обществе под​ростки не находят культурно заданной формы жизнедеятельности, обеспечи​вающей нормальное сотрудничество с младшими и старшими (взрослыми) сообществами. Вероятно, этой культур​но - деятельностной беспризорностью подростков и объясняется странное, на первый взгляд, сочетание раннего взросления по одним показателям с дли​тельным сохранением инфантильности по другим. Впрочем, инфантильность в духовной жизни и безответственность в социальной наблюдаются и далеко за пределами собственно детских воз​растов.
Подобная оценка положения дел — возможно излишне драматичная — ста​вит вопрос о поиске тех способов рабо​ты в образовании и с самим образовани​ем, которые вернули бы ему его истори​ческую миссию: обеспечивать целост​ность общественной жизни, целостность и жизнеспособность различных общностей людей и в первую очередь — детско-взрослой общности, которая по сути есть объект и развития, и развивающе​го образования.
Все это ставит перед возрастной, со​циальной, педагогической психологией и рядом других наук задачу культиви​рования поливозрастных человеческих объединений и задачу построения нор​мативных моделей развития человека в рамках этих объединений1. Речь, та​ким образом, должна идти об истори​чески новом типе образования, как ме​ханизме производства и воспроизвод​стве человеческих общностей, обеспе​чивающих человеку способность быть подлинным субъектом общественной жизни, культуры и исторического дей​ствия, а соответственно и субъектом собственной жизнедеятельности и соб​ственного развития.
Наметив общий контекст рассматри​ваемой проблемы, перейдем к анализу тех представлений о возрасте, которые сложились в науках о человеке относи​тельно его онто- и филогенетических изменений. На уровне обыденных пред​ставлений принято различать паспорт​ный и социальный возраст, биологиче​ский и педагогический, медицинский и исторический и др., которые благопо​лучно и непротиворечиво сосуществуют в нашем сознании. Любопытно, что и в биологически, и в психолого-педагогически ориентированных представлениях (вполне научных) границы возраста и возрастные особенности развития счи​таются достаточно условными, истори​чески случайными, которые самостоя​тельного значения не имеют, а являются скорее результатом устоявшейся тради​ции (см., например: [8], [10] ). Если со​поставить существующие до сего дня в науках о человеке классификации воз​раста, то обнаруживается их порази​тельное единообразие; незначительные отличия могут быть отмечены лишь во временных границах и числе самих воз​растных интервалов, особенно во вто​рой половине индивидуальной жизни. И совпадения, и несущественные разли​чия далеко не случайны. Практически все классификации тяготеют так или иначе к существующим временным чле​нениям человеческой жизни, сложившимся
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в той или иной культуре. Причем если в детской психологии номенклату​ра возрастов фактически полностью задана исторически сложившейся си​стемой воспитания и обучения (и тем самым имеет хотя бы частичное оправ​дание2), то для послешкольного этапа жизни какие-либо основания возраст​ной классификации вовсе отсутствуют и задается возраст либо календарным образом (до 16 лет, до 30, до 45, до 65, после 75 — Ш. Бюллер и др.), либо с по​мощью метафор (молодость, расцвет, «время бури и натиска», зрелость, вы​ход на пенсию, дряхлость и т. п. — Э. Эриксон, Д. Б. Бромлей и др.; см. [6]).
Более того, относительная неизмен​ность, например, педагогической клас​сификации возрастов порождает ил​люзию полного и неслучайного изо​морфизма между стадиальностью пси​хического развития и возрастной шка​лой, сложившейся в системе образова​ния. Вряд ли стоит специально доказы​вать, что возрастная общественно-нор​мированная стратификация не является жесткой «генетической» программой процесса развития, но и сам этот про​цесс не продуцирует возраст как свой эпифеномен. Отношения здесь не столь упрощенно однозначны. Поэтому спе​циальное определение психолого-педа​гогического понятия о возрасте имеет самостоятельное значение, так как толь​ко в этом случае появляется возмож​ность построения достаточно правдивой периодизации развития как конкретных психологических структур (в контексте собственно обучения и воспитания), так и общего психического развития в онто​генезе — в процессе образования куль​турно-исторического субъекта и его са​моразвития.
То, что такого понятия до сих пор нет в психологии, показывает вниматель​ное прочтение соответствующих работ Л. С. Выготского, который и до сего дня остается единственным, кто делал серь​езную попытку соотнести и различить по содержанию понятие возраста и по​нятие развития; попытка, которая, на мой взгляд, оказалась неудачной (см. [4; 243—269] ). Вот, например, ка​кая странная несообразность суждений встречается здесь: «Реальный уровень развития определяется тем возрастом, той стадией или фазой внутри данного возраста, которую сейчас переживает ребенок». И сразу вслед: «Паспортный возраст ребенка не может служить на​дежным критерием для установления реального уровня его развития» ((там же; с. 260]; выделено мной.—В. С.).
Так определяет или не определяет? Ответить на этот вопрос нельзя, потому что в данном случае происходит полное и недвусмысленное отождествление хо​да развития ребенка со сменой возра​стов. Наиболее отчетливо они отождест​вляются по своим структурам и динами​ке изменений: «...внутренне строение процесса развития ... мы называем структурой возраста»; «возрасты пред​ставляют собой ... такую структуру, ко​торая определяет роль и удельный вес каждой частичной линии развития» и т. п. [там же; 256].
Фактическое отождествление перио​дизации развития и существующей воз​растной классификации для Выготского вполне оправдано, так как он ищет основания для расчленения детства на периоды, выделяет признаки, отличаю​щие одну эпоху детства от другой, рас​сматривает периодизацию развития ребенка как целое. Именно поэтому закономерности развития и созревания ребенка есть основа и внутреннее содер​жание возрастной определенности и са​мой номенклатуры возрастов. Подобное представление было оправдано только в рамках педологического мировоззре​ния, носителем которого в тот период был Л. С. Выготский. Однако конкрет​ного понятия о возрасте на основе дан​ного представления выработать невоз​можно хотя бы потому, что ни «детство», ни «ребенок» не являются психолого-педагогическими реалиями (первое есть культурно-историческая категория, второе имеет жизненно-бытийный ста​тус).
Некритическое перенесение педоло​гических представлений (самих по себе вполне законных в рамках педологии) в современную проблематику возрастной
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психологии оказывается небезобид​ным. Отождествление периода развития и возрастного интервала по всем пара​метрам приводит к тому, что возраст приобретает онтологический статус, он становится объектом развития, в ре​зультате сам возраст развивается! Именно по этой причине в профессио​нальном педагогическом сознании про​должает жить такое кентаврическое представление, как «возрастная перио​дизация», с легкостью отождествляе​мое с периодизацией развития. Сам воз​раст за счет внутренних преобразований отдельных линий развития порождает впереди себя следующий возраст. «В ре​зультате возрастного развития (!) воз​никающие к концу данного возраста новообразования ... изменяют всю си​стему его (ребенка.—В. С.) отношений к внешней действительности и к самому себе» [4; 259—260].
Представление о возрасте как о пе​риодически изменяющейся величине полностью элиминирует самостоятель​ное значение процесса развития, по​следний оказывается лишь детализаци​ей и нюансировкой саморазвития воз​раста, замещаясь так называемыми «возрастными изменениями». Было бы несправедливым делать именно Выгот​ского ответственным за наши сегодняш​ние представления о возрасте, разви​тии и его периодизации. То, что мы про​должаем отождествлять процесс обще​го психического развития с сущест​вующей номенклатурой возрастов (точ​нее, с натуральным прохождением через них), вольно наполняя последние много​образными «феноменами развития» (социального, личностного, интеллек​туального), объяснимо, на мой взгляд, лишь тем, что до сих пор продолжаем не отвечать на вопрос: «Что, как и в ка​ком направлении развивается?»
И все-таки: что есть «возраст» с пси​холого-педагогической точки зрения? Началом выработки представления о нем может служить, например, позиция И. С. Кона [5], суть которой в следую​щем: соотношение генетически заданно​го, социально воспитанного и самостоя​тельно достигнутого принципиально неодинаково у разных индивидов, даже относимых к одной возрастной когорте, поэтому и возрастные категории имеют не одну, как считали раньше, а три си​стемы отсчета: индивидуальное разви​тие (что может и чего не может ребенок в определенном возрасте; по пониманию тяготеет к представлению об уровне психобиологического созревания и со​ответствующих ему ограничениях), воз​растная стратификация общества (что должно и чего нельзя делать относи​тельно данного возраста; по понима​нию — это возрастное деление поколе​ний и соответствующие им социокультурные нормативы), возрастная симво​лика культуры (что соответствует и что не соответствует данному возрасту; по пониманию — совокупность социаль​ных ожиданий в сфере поведенческих актов, внешнего облика, форм отноше​ний).
Если так подходить к пониманию воз​раста (не столько его самого, сколько его «источников»), то он не есть и не мо​жет быть внутренним моментом процес​са развития. Возраст не данность, а заданность. Один возраст не развивается в другой, а сменяется другим. Это не натуральный феномен, участвующий в процессе созревания чего-либо (тела, мозга и др.); именно представление о «естественности» и «природности» дан​ного феномена порождает многочис​ленные антропогенетические интерпре​тации категории возраста. Это не некая социальная организованность, имею​щая квазинатуральный характер (на​пример, ступени обучения или обрете​ния социальных прав — паспорт, голо​сование и др.); отсюда, в частности, разнообразные педагогические и поли​тические представления о возрасте. Это не культурно-духовная ценность (как, например, в гуманистически ориентиро​ванных концепциях детства); на этом базируются многочисленные аксиологические интерпретации человеческих возрастов. Это не норма и не просто традиция, хотя все вышеперечисленные трактовки понятия «возраст» сосущест​вуют в наших традиционных представ​лениях и повседневных делах.
Одним словом, возраст — это не объ​ект, не некая объективная реальность, существующая сама по себе, что можно изучать, использовать и др. Соответственно
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и понятие о возрасте, с моей точки зрения, не является отражением некоей реальности (того, что есть), оно не име​ет отражательного статуса и смысла. Именно поэтому бессмысленна педаго​гическая практика, ориентированная на «возраст как он есть», к чему надо при​спосабливать образование и учитывать в обучении и воспитании (ср. известный тезис об «учете возрастных особенно​стей и возможностей»).
Каково же соотношение, с этой точки зрения, понятий развития и возраста? В живых системах (вообще для исто​рически определенных реалий) воз​раст — это одно из понятий, позволяю​щих расчленить весь временной интер​вал жизни системы на отдельные, отграниченные периоды (стадии, эпохи и др.). В этом смысле возраст вроде бы есть производное от категории времени, ко​торое формально характеризуется дву​мя параметрами: метрикой (длитель​ностью) и вектором (направлен​ностью—стрелой времени). Но собст​венно возраст имеет еще и такой пара​метр, как топика — место в ряду других возрастов, а значит, характеризуется и своими границами. Поэтому-то он и не может быть полностью определен пустым объемом времени (отсюда бес​смысленность календарных и паспорт​ных возрастов), а может быть задан лишь тем содержанием, которое опреде​ляет границы и наполненность любой временной формы. Для исторически определенных систем содержание вре​мени их жизни и ее оформленность зада​но развитием (абстрактно—простым изменением, конкретно-кардинальным преобразованием всей системы, вплоть до изменения метрики, топики и направ​ленности времени), которое есть способ существования любой органической системы. Соответственно переодизация ее развития предполагает смену (чере​дование) стабильных периодов крити​ческими (где нет кризиса ставшей си​стемы, там нет развития, а значит, рано или поздно наступают стагнация и рас​пад); смену периодов становления пе​риодами реализации (функционирова​ния) некоторых подсистем — превра​щение предпосылок в условиях и спосо​бы движения системы; а главное, пере​ходы с одного уровня (ступени) разви​тия на другой — более высокого поряд​ка (т. е. в логике развития — это движе​ние от неразвитого состояния в сторону роста, усложнения, расцвета и т. д.). Характер этих смен и переходов и опре​деляет способ периодизации развития некоторой системы (в графике это мо​жет быть кольцо, синусоида, спираль, «круги на воде» и др.).
Итак, членение и упорядочивание времени полного жизненного цикла оп​ределяется способом периодизации, ко​торый, в свою очередь, определяется общей теорией развития живых систем в исторических процессах; или схема​тически: от общей теории развития к способу упорядочивания времени суще​ствования системы, определяющему границы и специфику временных интер​валов жизни. Первые два момента со​ставляют концепцию периодизации, третий момент — набор и последова​тельность того, что может быть интер​претировано как возрастной интервал. Даже эти предельно общие соображе​ния приводят к выводу, что понятие возраста является выводным из теории развития и принципа периодизации. Более того, все три категории (разви​тие, периодизация, возраст) являются взаимополагающими и каждая из них безотносительно к двум другим само​стоятельного значения не имеет. Воз​раст, например, до и вне периодизации развития не может быть ни внутренним феноменом самого развития, ни внешне противопоставленной ему нормирован​ной сеткой. Он сопряжен с развитием. В противовес традиционным представ​лениям возраст не самостоятельная внешняя форма для развития, не содер​жание самого развития и не его резуль​тат; возраст — форма развития. Можно сказать, что развитие оформляется, результируется в возрасте; именно поэто​му последний не развивается, а обра​зуется как форма, которая в силу своей целостности и завершенности может только сменяться другой формой, заме​щаться ею.
Возвращаясь теперь к общему кон​тексту нашего анализа (образование, педагогическая практика, практико-ориентированная психология), можно
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сказать: по существу понятие о возрасте связано со специальным конструирова​нием его как особой категории, имею​щей не отражательный, а прежде всего регулятивный смысл. Понятие о воз​расте конструируется в рамках вполне определенной общественной практики, в целях организации и управления са​мой этой практикой (практикой произ​водства, политико-экономической прак​тикой, в том числе и практикой обра​зования).
До сих пор эта категория складыва​лась и функционировала стихийно и по​тому включала в себя многие культур​но-ситуативные смыслы. И хотя каждый конкретный возраст всегда имеет исто​рию (социокультурные ориентиры) своего возникновения, он не имеет исто​рии своего развития; он или однажды возник и есть, или его нет (как не было когда-то собственно дошкольного дет​ства, юности и др.). В силу того что возраст образуется (а точнее, специаль​но конструируется), в соответствии со сдвигами в общественной практике он все более дифференцируется, услож​няется его структура. Например, в од​ном только дошкольном детстве уже сегодня выделяются такие возрастные субпериоды, как новорожденность, мла​денчество, раннее детство, младший, средний дошкольный возраст, подгото​вительный период, каждый из которых претендует на свою сугубую специфич​ность. Такое усложнение структуры возраста не случайно, так как происхо​дит увеличение объема социального содержания жизни, усложнение задач социального бытия индивида; происхо​дит также углубление наших представ​лений о нормативном характере общего психического развития в определенном возрасте.
Иными словами, в практике образо​вания уже давно нельзя вести речь о развитии как только о некоем стихийно разворачивающемся во времени процес​се, к которому образование должно под​страиваться; традиционные представле​ния о процессуальности развития долж​ны быть дополнены, обогащены пред​ставлениями о деятельности развивания всего универсума человеческого в рам​ках определенных ценностных основа​ний и целевых ориентиров. Именно эти представления позволяют не только приговаривать о культурно-историче​ской обусловленности процесса разви​тия, а прямо вводить исторический кон​текст в сам «текст» этого процесса, в его содержание и способ организации.
С этой точки зрения необходим пере​смотр методологического статуса и основных категорий, которые исполь​зуются до сих пор в традиционной (по крайней мере — в советской) психоло​гии развития. Так, при специальном анализе такого понятия, например, как «ведущая деятельность», обнаружи​вается, что и по сей день она выступа​ет своеобразным демиургом развития, постулируется как налично-существующая и самодостаточно-неизбежная, служит основанием определенности, по крайней мере детских возрастов. Сомни​тельность подобных представлений под​тверждается хотя бы тем, что при всех попытках доказать (теоретически, экс​периментально) объективное существо​вание ведущей деятельности как тако​вой она явным или неявным образом всегда только назначалась в этом своем статусе. Например, для подросткового периода это могли быть интимно-лич​ностное общение (Д. В. Эльконин, Т. В. Драгунова), учебная деятель​ность (Д. Б. Эльконин, А. Коссаковски), ценностно-ориентационная дея​тельность (М. С. Каган), обществен​но-полезная деятельность (Д. И. Фельдштейн). Причем во всех этих вариан​тах есть свои вполне научные резоны и подтверждения; смущает лишь обилие этих вариантов для одних возрастов и их полное отсутствие для других (или в послешкольных возрастах уже нет развития?)
Очевидно, что статус «ведущей» в развитии та или иная деятельность при​обретает не из-за частоты встречаемо​сти или святости научной традиции, а прежде всего в соответствии с со​вершенно определенными задачами раз​вития, которые решают также вполне определенные исторические субъекты — участники этой деятельности. Соот​ветственно и ведущая деятельность ни​как не может быть наличной дея​тельностью отдельного индивида (в которую
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он попал или в которую его вставили), как и группы индивидов, отнесенных к этому возрасту. Эта дея​тельность (как совместная деятельность участников образовательного процесса) должна специально проектироваться и культивироваться в качестве возрастно-нормативной, в рамках, как я уже отме​чал, определенных ценностных основа​ний и целевых ориентиров развития. Так, в советской возрастной и педа​гогической психологии примерами та​кой проектной работы могут служить: концепция учебной деятельности млад​ших школьников (как возрастной группы) в начальной школе (как ступе​ни образования, а не просто социаль​ного института), разработанная В. В. Давыдовым и Д. Б. Элькониным; психолого-педагогическая про​грамма нормативного перехода от до​школьного периода к школьному, раз​работанная Е. Е. Шулешко; в этом же направлении находятся и недавние ра​боты С. Г. Якобсон, Т. Н. Дороновой, Н. Ф. Тарловской.
В европейской образовательной тра​диции особой ценностью и в то же время вектором развития является движение в сторону самостоятельности (способно​сти к самостоянию, говоря словами А. С. Пушкина); в сторону образова​ния самодеятельного, самосознающего, самоустремленного (предельно индиви​дуализированного) субъекта, способно​го с некоторого момента и к универ​сальному саморазвитию. В самом об​щем виде этот вектор и определяет прерывность непрерывного в общем процессе развития как последователь​ность его стадий и ступеней; опреде​ляет проект и программу организации и движения образовательного процесса как особой («ведущей») формы дея​тельности развивания (вкупе с ее участ​никами, их позициями и общим пред​метом деятельности, способами и на​правлением их действий); определяет промежуточные результаты общего хо​да развития как нормативно проекти​руемые индивидуальные способности, обеспечивающие становление человека как родового (универсального) суще​ства (см. [9]).
Таким образом, в педагогике и пси​хологии развития собственно развитие необходимо представлять двояким об​разом: по схеме процесса (как времен​ная последовательность ступеней, пери​одов, стадий) и по структуре дея​тельности (как совокупность ее спосо​бов и средств, где следование их друг за другом имеет не временную, а целе​вую детерминацию3). Именно при сов​мещении двух образов развития мож​но достаточно конструктивно опреде​лить и способ его периодизации и номенклатуру возрастов, а тем самым описать его в двух фундаментальных смыслах: как процесс становления ро​довых способностей человека и как спо​соб их образования (в точном смысле этого слова) в конкретном возрастном интервале. Соответственно с психоло​го-педагогической точки зрения именно возраст является исходной единицей проектирования в сфере образования4. Конечно, важнейшей проблемой в этом случае оказывается поиск ответа на вопрос: «Что становится и что обра​зуется в ходе развития?» В разных местах уже давался предварительный ответ на него: становятся разные фор​мы человеческих общностей (форм со=бытийности), образуются же мно​гообразные способности человека, по​зволяющие ему входить в различные общности (приобщаться к существую​щим формам культуры) и выходить из них (индивидуализироваться и са​мому творить новые формы), т. е. быть самобытным.
В контексте данных рассуждений предлагаемая ниже схема периодиза​ции является своеобразной «картой изысканий», позволяющей вести доста​точно целенаправленный поиск конкрет​ных механизмов развития и строить соответствующие им образовательные проекты, вписанные во вполне опреде​ленную социокультурную ситуацию
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Схема периодизации развития в онтогенезе
 
	Ступени развития субъектив​ности
	Матрица возрастов

	
	Период становления со-бытийности
	Период реализации само-бытности

	
	кризисы рождения
	стадии принятия
	кризисы развития
	стадии освоения

	Оживление
	Родовой кризис
(—2 мес) — (+3 нед)
	Новорож​денность (новорож​денный) 
0,5—4,0 мес
	Кризис новорож​денности 
3,5 мес — 7 мес
	Младенчество (мла​денец) 
6 мес — 12 мес

	Одушевление
	Кризис младен​чества, 11 мес—18 мес.
	Раннее детство (дитя) 
1 г. 3 мес — 3,0 г.
	Кризис раннего детства 
2,5 г. — 3,5 г.
	Дошкольное детство (ребенок) 
3 г. — 6,5 лет

	Персонали​зация
	Кризис детства 5,5 лет — 7,5 лет
	Отрочество (от​рок) 
7,0 лет — 11,5 лет
	Кризис отрочества 
11,0 лет — 14,0 лет
	Юность (юноша) 13,5 лет — 18 лет

	Индивидуали​зация
	Кризис юности 17,0—21,0
	Молодость (мо​лодой человек) 19,0—2.8,0
	Кризис молодости 27,0—33,0
	Взрослость (взрос​лый) 32,0—42,0

	Универсали​зация
	Кризис взрослости 39,0-45,0
	Зрелость (зрелый муж) 44,0-:60,0
	Кризис зрелости 55,0—65,0
	Старость (старик) 62,0—

	 
 
	Кризис индиви​дуальной жиз​ни
	 
 
	 
 
	 
 


 
жизни различных общностей (см. [11]). В этой схеме каждая ступень есть относительно завершенный цикл разви​тия, выстроенный в логике процесса как горизонтальная последовательность периодов (становления и реализации) и стадий (критических и стабильных). С формальной точки зрения такое устройство ступени находится в соот​ветствии с ходом созревания некото​рых структур и функций в живых системах (зарождение, созревание, рас​цвет) и поэтому как бы отвечает об​щебиологическим принципам. Но это с формальной стороны, по существу же (с психолого-педагогической точки зре​ния) само начало определенного цик​ла развития и становление определен​ных способностей на той или иной стадии этого процесса оказывается весьма проблематичным без культуро-сообразной, нормативно заданной дея​тельности развивания. И если это не столь очевидно для первой ступени, ко​торая открывается натуральным родо​вым кризисом, то уже на второй (и да​лее) обнаруживается, что вне такой де​ятельности некоторые фундаментальные человеческие способности, обеспе​чивающие соответствие его именно данной культуре, в принципе не могут быть поставлены.
По вертикали в схеме представлена последовательность ступеней и смена форм развития, которые фиксируют об​щее направление и уровни становления субъективности человека в онтогенезе. Начало каждой ступени — это всегда новое (потенциально возможное) рож​дение в новую форму жизни, не отме​няющую прожитую ступень, а объемлю​щую и сохраняющую ее дары и до​стижения. Важно подчеркнуть, что сама последовательность ступеней — это не просто условное членение как бы не​прерывного процесса эволюционирования, а прежде всего смена режима индивидуальной жизни: как кризис са​мости и единичности («так жить нель​зя») — в кризисах рождения — и по​иск новых форм со=бытийности (на стадии принятия); и как кризис со=бытийности («хочу быть, как ты») — в кризисах развития — и поиск новых способов самоопределения (на стадии освоения).
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То, что подобное чередование крити​ческих и стабильных стадий развития (и по вертикали, и по горизонтали) не случайно, может быть подтвержде​но давними наблюдениями детских пси​хологов своеобразного феноменального повторения, например, кризиса первого года жизни и семи лет, трех и двенадца​ти лет (свои повторы имеют также и стабильные стадии). Принципиально другие основания имеет последователь​ность ступеней развития: их символи​ческое обозначение определено цен​ностно-смысловым содержанием (т. е. тем, что должно осуществиться на дан​ной ступени), направление же их смены определено целевой детерминацией раз​вития (т. е. тем, что возможно при определенных условиях сделать для по​вышения ранга субъектности). Соот​ветственно названия возрастов и их вре​менные границы (которые и культурно, и индивидуально достаточно вариативны) являются вполне традиционными для психолого-педагогической и антро​пологической литературы, широко пред​ставленной в европейской гуманитарной культуре.
Рассмотрев основные узлы схемы пе​риодизации, было бы необходимо пе​рейти к детальной (фактологической) расшифровке всех ее блоков; однако это отдельная (объемная) задача, решение которой возможно, но не в узких пре​делах журнальной публикации. По​этому имеет смысл дать относительное развернутое описание одной из ступе​ней (как пример), другие же лишь кратко охарактеризовать в их основных образах.
Ступень оживления. Начало ступени, собственно рождение ребенка, кризисно столь житейски очевидно, что, казалось бы, и не требует специальной аргу​ментации. Но для нас в данном слу​чае важна психологическая интерпре​тация множества медико-биологических описаний возможных состояний появив​шегося на свет человека, так как только при такой интерпретации возможно вы​строить осмысленную деятельность взрослого в этой ситуации. Родовой кризис обнаруживается сразу же как острое жизненное противоречие между пренатальной формой витального един​ства матери и ребенка (психо-биологический симбиоз) и тотальным разры​вом множества биохимических, физио​логических, структурно-органических и др. связей между ними; разрывом, при​ведшим к образованию теперь уже двух отдельных форм индивидуальной жиз​ни. Поэтому, чтобы возникшее про​тиворечие не разрешилось гибельным для ребенка образом, данный разрыв и противостояние двух индивидуумов должен быть преодолен практически — как совместное простраивание новой формы со==бытийности в новых услови​ях существования, когда отсутствуют средства «автоматического» (органиче​ского) всеобеспечения жизни ребенка (такие средства были у беременной). В родовом кризисе происходит вклю​чение целого ряда органических систем, имеющих биогенетическую природу, но еще недостаточно соотнесенных, не ско​ординированных необратимо друг с дру​гом. Соответственно, чтобы новая фор​ма совместного бытия — как способ выхода из кризисной ситуации — на​чала складываться, должна существен​но измениться общая установка взрос​лого на ребенка: не столько обще​диффузная расположенность и приязнь к нему, сколько действенная стратегия отношения к нему как к целому. Взрос​лый так и относится, всегда реализуя вполне определенную, культурно задан​ную программу ухода за ребенком (включая сюда и народные традиции, и консультации патронажных сестер). Именно в рамках данной программы и происходит конструктивное преобразо​вание пластичной органики новорож​денного на следующей стадии раз​вития — стадии принятия.
Новорожденность. Есть серьезные ос​нования, в противовес, взглядам Вы​готского, данную стадию выделять в ка​честве самостоятельной и стабильной. Здесь происходит отлаживание и со​вершенствование уже включенных (но всегда культуросообразных) органиче​ских систем, их поддержка. Но глав​ное — осуществляется интенсивная их координация также по особой програм​ме (режим питания, сна и др.), осу​ществляется формирование новых реак​ций и схем поведения (например, реакция
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на влажность, холод и др.), пре​одоление некоторых врожденных реак​ций (пеленание — как способ пре​одоления эмбрионального поведения). Действия взрослого в этих условиях ни​когда не реактивны, а конструктивны, и потому в каждый отдельный мо​мент времени избыточны относительно реальных возможностей, состояний, ре​акций новорожденного. Принципиально важно, что только внутри такой про​граммы возможно наше понимание со​стояний ребенка, их адекватное прочитывание. Мы понимаем самой этой программой, мы понимаем тем, что де​лаем, а не тем, что думаем о ... Программа ухода за ребенком (не в медицинском, а в психологическом смы​сле) на данной стадии есть язык новой формы со=бытия ребенка и взрослого.
Врожденная пластичность человече​ской телесности (как одна из пред​посылок к универсальному развитию) позволяет ребенку уподобляться, иден​тифицироваться вплоть до импринтинга с программой организации его жизне​деятельности, со способами вхожде​ния взрослого в со=бытие, что при​водит к становлению целостных, теперь уже организменных, образований, в ча​стности к многочисленным видам сосре​доточения. В народной педагогике из​древле использовались особые средства формирования подобных сосредоточе​нии (соска, люлька, яркие игрушки, колыбельные песни и др.), так как имен​но сосредоточение оказывается первой телесно-поведенческой формой самосто​ятельности ребенка и его обособлен​ности от жизнедеятельности взрослого. Таким образом, в стадии новорожденности осуществляется первичный организменный синтез в виде относитель​но упорядоченной группы соматических функциональных органов, становящих​ся впоследствии основой собственно ор​ганов чувств, передвижения, органов отношения и общения. Этот первичный синтез находит свое прямое выраже​ние в так называемом комплексе ожив​ления, который оказывается ярким сим​птомом критической стадии следующего периода.
Кризис новорожденности. Комплекс оживления — что именно комплекс до​статочно сложных и специфичных форм телесного поведения (мимического, зву​кового, двигательного и др.), который обеспечивает новые типы связей и от​ношений, никак не вытекающие ни из первичной (пренатальной) формы витального единства, ни из разрыва сим​биоза в родовом кризисе. Это новая форма, экспериментально построенная совместными усилиями взрослого и ре​бенка и экспериментально же закреп​ленная как самостная (симптоматично, что после широкого ознакомления мо​лодых родителей с ценностью «комплек​са оживления» в нормальном развитии последний стал чаще и раньше наблю​даться у новорожденных). По данным многочисленных отечественных и зару​бежных исследований, на границе вто​рого и третьего месяца наблюдаются специфические социальные реакции ре​бенка, свидетельствующие об общем из​менении его психической жизни: появ​ление улыбки (была гримаса), плача (был крик), прислушивания к звукам речи и гуление в ее паузах и др.
Фундаментальное противоречие, ко​торое складывается к концу периода становления и ищет пути решения в кри​зисе развития,— это, по Выготскому, противоречие между максимальной со​циальностью ребенка и его минималь​ными возможностями реализовать соб​ственно социальные связи и отноше​ния. Во многих культурах это проти​воречие просто не возникает (или лег​ко снимается) тотальным соприсутстви​ем взрослого и ребенка в общем для них жизненном пространстве (длитель​ное кормление грудью, ношение на ру​ках или за спиной и др.). Однако в европейской традиции существует особая форма соместности взрослого и ребенка (не всегда, впрочем, осозна​ваемая) . Это «уход — приход», как привация и депривация первой фундамен​тальной потребности ребенка в постоян​ном пребывании, соприсутствии друго​го. Культура чувственно-эмоциональ​ных разрывов и единении в событий​ности (типа: сон=бодрствование, голод=сытость, взятие и невзятие на ру​ки и др.) образует то пространство, где выращиваются и реализуются новые
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средства утверждения и подтверждения самости ребенка. Вначале таким все​общим средством оказывается сам близкий взрослый (его лицо, речь, от​ветные действия), позже — его пред​метные заместители. В этом смысле про​грамма «ухода — прихода» развивает кризис ранее сложившейся со=бытийности в направлении его продуктивно​го разрешения как обнаружение и подтверждение самобытной формы жиз​недеятельности, имеющей свои источник и своего носителя, к которому воз​можно личное обращение. По своим основным процессам критическая ста​дия в самом общем виде расслаи​вается так, что программа действий взрослого ориентирована на обособле​ние (уход, невзятие на руки, не​реагирование на плач, прямой запрет, замещение и др.), в то время как про​грамма поведения ребенка ориентиро​вана на отождествление (улыбка, плач, гуление, поза, двигательное возбужде​ние). Складывающиеся в этих процес​сах телесно-поведенческие коммуника​тивные средства (со стороны ребенка) и предметные воплощения (со стороны взрослого) ложатся в основу будущих дифференцированных двигательно-поведенческих систем — речи, акта хватания, предметных действий, ходьбы — как действительно социальных средств для подлинного, теперь уже глубинно​го психологического единства двух близких существ.
Младенчество. На этой стадии взрос​лый, продолжая оставаться смысловым, эмоциональным, ценностным, прагма​тичным центром всех жизненных си​туаций ребенка, все более обретает статус партнера по эмоционально на​сыщенному сотрудничеству (М. И. Ли​сина). К середине первого года жиз​ни комплекс оживления как целостная идентификационная структура, как сложная потребность практически «раз​рушается». Прежде всего за счет ин​тенсивного формирования заместитель​ной функции предмета; наблюдается своеобразная «ненасытность» ребенка в предметных манипуляциях. Предмет все более становится посредником (еще не средством) между ребенком и взрос​лым, становится поводом к практиче​скому и игровому взаимодействию меж​ду ними. Эти взаимодействия еще дол​го не отвечают структуре и функциям самого предмета (см.: А. Валлон,1967). Отмечается также, что прямой эмо​циональный симбиоз, вне содержания какого-либо практического взаимодей​ствия, все чаще отвергается ребенком.
Богатый двигательный репертуар, сенсомоторная координация, личная адресованность действий ребенка, требо​вание практического взаимодействия, телесно-поведенческая обособленность в конце первого года жизни столь значительны, что позволяют взросло​му видеть все проявления ребенка как непрерывную, разворачивающуюся во времени целевую программу его пове​дения. Эта новая программа обнаружи​вается как новая, достаточно субъекти​вированная речь ребенка, но речь «отелесненная», как «говорящее бытие», легко читаемое и взрослым, и ребен​ком. Говоря словами Маркса, это и есть язык реальной жизни как система скоординированных действий, состоя​ний, схем поведения участников со=бытия; это есть также и их со=знание, которое вплетено в язык реаль​ной жизни. Кардинальное приобрете​ние всей ступени развития — это подлинный синтез человеческого тела, его «оживление» в сенсорных, двига​тельных, общительных, сознательных измерениях; тот уровень телесной орга​низации, который оказывается фунда​ментом двух эпохальных способностей человека: словесной речи и прямохождения. Характер субъективности ре​бенка обнаруживается здесь как телес​но-чувственная достоверность мира и как практическая неопровержимость мироощущения и самоощущения, в ос​нове которых лежит именно практи​ческое сознание, которое телесно (неорганизменно, а функционально) и пред​метно воплощено в со=бытии. Такое сознание еще внесубъектно, так как ин​дивидуализированного субъекта пока нет! оно — со=знание, не принадле​жащее отдельному индивиду, но и не отторжимое от него; оно действитель​но вплетено в реальное со=бытие как сознание-запечатление, как «вторая природа», в которую психологи пытаются
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пробиться с помощью психоана​лиза и прожективной техники.
Схематическое описание первой ступени имело своей целью демонстра​цию возможного способа упорядочи​вания существующей фактологии раз​вития психосоматической реальности в младенчестве; очевидно, что можно не только детализировать подобное описа​ние, но и поставить ряд задач для целенаправленного поиска недостаю​щих данных. Характеристики других ступеней будут даны в предельно крат​кой форме.
Ступень одушевления. Способность самостоятельного передвижения и по​стижения своего «я» (в речевом общении) есть в высшей степени важ​ный момент в духовном развитии ре​бенка. Множество предметно-орудий​ных и чувственно-практических дей​ствий, которые начинают лавинообраз​но складываться с началом кризиса первого года жизни, приводят к свое​образному Одушевлению жизнедеятель​ности ребенка (как психосоциальной реальности его бытия), феноменально выражаемого в непререкаемом: «Я сам!» (в кризисе трех лет). В со​ответствии со знаменитой формулой: «Душа — это субъект без предикатов», поведение ребенка все более освобож​дается от ритуализированных форм совместности со взрослым и семейно-статусных предписаний (как предика​тов). Его субъектность обнаруживает​ся (и для себя, и для других) как подлинная самость: в целостности «я» с устойчивым миропредставлением и собственным действием.
Ступень персонализации. С кризиса 6—7 лет ребенок становится точкой сре​доточия различных общностей в социокультурной сфере бытия и обособле​ния от них. Начинается процесс уточ​нения границ самотождественности внутри со=бытия с другими; процесс бурного осознания своих желаний, це​лей, способностей и личных качеств (наиболее обострен этот процесс в под​ростковом кризисе). Позиционно рас​пределенная учебная деятельность в от​рочестве образует способность к внут​ренней рефлексии, способность отличения себя от не-себя внутри самого себя («Я — не/я»). Формулой субъектности на данной ступени может быть: «Я лично!»; она наиболее характерна для юношеского возраста, когда пре​одолеваются социально-ролевые ожи​дания сверстников и старших; а ее об​разом может послужить герой филь​ма П. Арсенова «И тогда я сказал: «Нет!»
Ступень индивидуализации. Этот мо​мент в духовном развитии человека связан с поиском своей укорененности в мире, с выработкой собственного мировоззрения, со становлением по​длинного авторства в определении и реализации своего собственного спосо​ба жизни (кризис юности: «В чем смысл моей жизни?»). Обособляясь от образа себя в глазах ближайшего окружения, преодолевая профессионально-позици​онные и политические детерминации поколения, объективируя многие свои качества как «не-я», человек становится ответственным за собственную субъект​ность, которая зачастую складывалась не по воле и без ведома ее носителя. В духовно-практической сфере бытия, которая и является коррелятом ступе​ни индивидуализации, формулой субъектности может быть: «Я аутотентичен!», или, говоря словами М. Люте​ра: «На том стою, и не могу иначе!».
Ступень универсализации. Кризис взрослости, с которого начинается дан​ная ступень,— это кризис самости в ее родовой, культурной и исторической определенности. Здесь впервые откры​вается потенциальная эквивалентность человека Миру, что позволяет ему выйти за пределы сколько угодно раз​витой индивидуальности как таковой и войти в область общечеловеческих жизненных смыслов как «в свое дру​гое» («Я — Ты»). Со=бытие как видимая форма единства со многими другими уходит внутрь, становится эзотеричной, приобретая подлинно лич​ный (уникальный, единственный в своем роде) характер: целостность, объем​ность, глубину и суверенность. Зре​лость как всеобщая форма со=бытийности человека и его мира в целом и как предельная ответственность его за этот мир выводит человека за преде​лы мерного и пограничного в сферу
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подлинно вселенского и универсально​го со=бытия, о котором апостол Павел мог сказать: «И уже не я живу, но живет во мне Христос!» (Гал. 2, 20).
Конечно, представленный матери​ал — это лишь призыв к размышле​нию о смысле и цели жизненного пу​ти человека, но в то же время это и первый шаг в сторону построения практико-ориентированной психологии и науко-ориентированной педагогики, могущих стать основой проектирования и реализации действительно развиваю​щих систем образования.
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1 Слово «норма» в психологии развития исполь�зуется не в общеупотребительном смысле. Для психолога «норма» — это не обычный, устоявший�ся, обязательный для всех порядок вещей или тип поведения, а такой образ жизни, в котором могут реализоваться высшие, предельные возмож�ности человека. Иными словами, «норма» — это не то среднее, что есть, а то лучшее, что возможно при соответствующих условиях. И задача возрастного психолога — эти условия определить (см. [2], [7], [11]).


2 В советской психологии практически все периодизации развития ребенка базируются на этой основе.


3 Идея двойного видения тех реалий, которые существуют во вполне определенном культурно-историческом контексте (т. е. во времени истории и пространстве культуры), принадлежит Н. Г. Алексееву и Э. Г. Юдину (см. [1]).


4 Различая психолого-педагогическое проекти�рование как проектирование образовательного процесса и социально-педагогическое как проек�тирование образовательной среды, где разворачи�вается и становится этот процесс.





