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ВВЕДЕНИЕ

Современный период совершенствования про
цесса нравственного воспитания личности все бо
лее происходит в направлении повышения его ка
чества и оптимизации. Оптимизация предполагает 
получение более положительных результатов в 
нравственном воспитании не за счет увеличения 
количества воспитательных мероприятий и воздей
ствий, а за счет повышения эффективности каж
дого воспитательного воздействия, т. е. вследствие 
совершенствования, повышения качества воспита
тельного процесса.

Как подчеркивает Ю. К. Бабанский, цель оп
тимизации должна достигаться «при минимально 
необходимых затратах времени, средств и уси
лий...» [15, 16]1. Данный тезис Ю. К. Бабанского 
выдвинут и содержательно раскрыт относительно 
процесса обучения. К сожалению, основной акцент 
в работах по вопросам нравственного воспитания 
прежде делался на изыскание путей и возможно
стей увеличения количества воспитательных ме
роприятий, т. е. по логике интенсификации процес
са воспитания.

Большой ценный опыт нравственного воспи
тания учащихся был накоплен и обобщен замеча
тельными советскими педагогами А. С. Макаренко 
и В. А. Сухомлинским. Опираясь на разработанные 
ими положения о ведущей роли коллектива, об
щественно ценной деятельности и активности лич

1 Здесь и далее в скобках первая цифра обозначает поряд
ковый номер в списке литературы, данном в конце книги, 
а последняя — страницу цитируемого произведения. Если 
есть том, то его обозначает вторая цифра.
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ности в процессе ее нравственного развития 
Н. И. Болдырев, Т. Е. Конникова, И. С. Марьенко, 
Л. И. Новикова, Е. В. Тонков и др. рассмотрели 
требования к системе организации нравственного 
воспитания, методы, средства и формы воспита
тельного воздействия (См. библиографию). Соз
вучные вопросы разрабатывались и в работах уче
ных стран социалистического содружества П. Дра
ганова, А. Косаковского, С. Светека, Л. Хорвача, 
Л. Станоева, С. Чернева и др.

Однако дальнейший прогресс в изучении воп
росов оптимизации нравственного воспитания пред
полагает реализацию комплексного подхода к во
спитанию, выдвинутого на XXV съезде КПСС.

В связи с этим требуется конкретизация указан
ных в общем плане в моральном кодексе строителя 
коммунизма целей нравственного воспитания с 
учетом взаимосвязи их с задачами идейно-полити
ческого и трудового воспитания и в соответствии с 
социально-психологическими и возрастными осо
бенностями людей. Положительная основа 
для дальнейшей конкретизации содержания нрав
ственного воспитания создана в работах советских 
этиков С. Ф. Анисимова, Л. М. Архангельского, 
О. Г. Дробницкого и А. Ф. Шишкина, разработав
ших ряд этических категорий, показавших их осо
бенности в условиях развитого социализма. Вклад 
в определение содержания нравственного воспита
ния внесли также ученые социалистических стран:
В. Момов, С. Агостон и др.

Однако в имеющейся литературе по этике и 
психологии воспитания еще недостаточно раскры
ты основные моральные качества личности в их 
соподчинении и взаимосвязи. Это затрудняет ком
плексный подход к организации научно обосно
ванного целенаправленного процесса воспитания. 
Важно преодолеть излишнее дробление указанных 
целей воспитания, что имеет место при характери
стике нравственности личности как набора, свое
образного конгломерата моральных качеств.

Осуществляя комплексный подход в воспита
нии, надо помнить, что качества личности находят
ся в определенном единстве, взаимопроникновении



в системе целостной личности. Комплексный под
ход предполагает также согласованность в орга
низации и использовании методов, средств, усло
вий и факторов морального развития личности. 
Такая комплексность возможна лишь при условии 
раскрытия логики усвоения человеком внешних 
требований, моральных норм и принципов. Толь
ко раскрыв процесс интериоризации нравственно
сти, можно определить воспитательные возможно
сти конкретных средств воздействия на личность. 
В связи с этим в книге важное внимание обраще
но на рассмотрение процесса усвоения нравствен
ности. Учитывая, что в данном процессе важная 
роль принадлежит собственной активности лично
сти, ее деятельности и самовоспитанию в русле об
щей концепции ценностного осознанно-эмоциональ
ного усвоения нравственности, рассматриваются 
возможности повышения воспитательной эффектив
ности деятельности и самовоспитания.

Задача оптимизации процесса нравственного 
воспитания, повышения его эффективности и ка
чества становится особенно актуальной в свете 
постановления ЦК КПСС «О дальнейшем улучше
нии идеологической, политико-воспитательной ра
боты» [6]. Обращаясь к участникам Всесоюзной 
научно-практической конференции «Формирование 
активной жизненной позиции: опыт и актуальные 
проблемы нравственного воспитания», Л. И. Бреж
нев указал: «После XXV съезда КПСС накоплен 
большой опыт нравственного воспитания. Обобще
ние этого опыта, теоретическое его осмысле
ние — важная задача вашей конференции, кото
рая должна содействовать дальнейшему повыше
нию эффективности идеологической и политико
воспитательной работы, совершенствованию нрав
ственного воспитания трудящихся» [8, 6].



Глава I
ОПТИМИЗАЦИЯ НРАВСТВЕННОГО 
ВОСПИТАНИЯ ЛИЧНОСТИ НА ОСНОВЕ 
КОМПЛЕКСНОГО ПОДХОДА

В условиях общества развитого социализма все 
большую актуальность приобретают вопросы нрав
ственного воспитания личности. На XXV съезде 
КПСС Л. И. Брежнев подчеркнул: «Ничто так не 
возвышает личность, как активная жизненная по
зиция, сознательное отношение к общественному 
долгу, когда единство слова и дела становится 
повседневной нормой поведения. Выработать та
кую позицию — задача нравственного воспитания» 
[4. 77].

Социально-технический прогресс советского об
щества создает благоприятные условия для осу
ществления этой задачи. Научно-техническая рево
люция, развитие средств массовой информации, 
упрочение технической базы организации досуга 
людей и увеличение возможностей приобщения их 
к духовной культуре расширяют основу для орга
низации целенаправленного воздействия на нрав
ственное формирование личности. В то же время 
значительно повышается роль морального фактора 
в современной НТР, в поступательном развитии 
общества к коммунизму. Поэтому в условиях раз
витого социализма становится особенно настоя
тельной потребность в оптимизации процесса нрав
ственного воспитания.

Нравственное воспитание является частью всего 
процесса духовного формирования личности. Опре
деляющую роль в этом процессе играет социальная 
среда. Все же воспитание, опирающееся на веду
щие общественные отношения, на условия жизни, 
на логику усвоения нравственности, может дать 
запланированный результат. В связи с этим осо
бенно важна разработка научных основ оптимиза
ции нравственного воспитания.



Материальные и духовные ресурсы, направлен
ные на воспитание молодежи, в социалистическом 
обществе громадны, значительны и успехи, достиг
нутые в этой области. Но все же не секрет сущест
вование и немалых пробелов и трудных вопросов 
в сложном деле воспитания. Призыв А. С. Мака
ренко — «Ни одного процента брака в воспитании» 
[52, 4, 12] — остается, к сожалению, только меч
той, да и то мечтой, в которую верят далеко не 
все воспитатели. И не случайно: они работают с 
полным напряжением сил и уверены в том, что 
исчерпали все свои душевные возможности.

Думается, что действительно основные резер
вы надо искать не в интенсификации труда воспи
тателей, а в оптимальном, более продуманном и 
экономном построении всего комплекса средств и 
методов воспитания, в преодолении формальной 
погони за количеством воспитательных мероприя
тий, в повышении их эффективности, воспитатель
ной отдачи.

Исключительное значение для преодоления фор
мализма в воспитательной работе, для более про
думанного ее построения приобретает тезис, выд
винутый Л. И. Брежневым на XXV съезде КПСС 
о комплексном подходе к постановке всего дела 
воспитания, т. е. обеспечение тесного единства 
идейно-политического, трудового и нравственного 
воспитания с учетом особенностей различных групп 
трудящихся [4,74].

Комплексность всех видов воспитания харак
теризуется их тесной взаимосвязью, глубоким 
взаимопроникновением. Идейно-политическое вос
питание должно пронизывать нравственное, ибо, 
как подчеркивал В. И. Ленин, нравственно то, что 
служит делу построения коммунизма [3, 41, 313]. 
Идейно-политическая направленность обеспечивает 
действенность морали. В то же время само идейно
политическое сознание и поведение советских лю
дей характеризуются глубоко гуманистическим 
нравственным смыслом, направлены на борьбу за 
счастье народа, каждого труженика нашего об
щества. Успех как идейно-политического, так и 
нравственного воспитания зависит от их связи с



трудовым воспитанием, от включенности человека 
в трудовую деятельность, в которой выражаются 
его политические и нравственные цели. Мировоз
зрение и мораль личности развиваются и форми
руются только в общественно ценной трудовой 
деятельности. С другой стороны, большие возмож
ности трудовой деятельности в воспитании комму
нистического отношения к труду раскрываются 
именно тогда, когда она побуждается идейно-поли
тическими и нравственными мотивами, осознается 
и переживается человеком как моральный долг.

Следует подчеркнуть, что помимо общей со
циальной направленности и взаимосвязи указан
ных видов воспитания их взаимопроникновение 
обусловливается структурной монолитностью лич
ности.

Осуществляя комплексный подход в воспита
нии, важно помнить, что его объект не конгломе
рат отдельных изолированных свойств, а целост
ная личность, в которой идейно-политические, нрав
ственные, трудовые и другие качества находятся 
в определенном единстве, взаимопроникновении. 
Как показали социально-психологические исследо
вания, развитие и поведение человека во многом 
определяется направленностью его личности. Важ
ным качеством, определяющим направленность 
личности человека, является ответственность, вы
ражающаяся в преданности его коммунизму. На 
наш взгляд, определенное концентрирование уси
лий разных сторон воспитания на формирование 
ответственности, которая имеет как идейно-полити
ческий, так и нравственный и трудовой аспекты, 
будет способствовать комплексному подходу в вос
питании целостной личности. Проведенные учены
ми Московского университета исследования пока
зывают, что развитие ответственности учащихся 
способствует их всестороннему развитию, более 
активному включению в комплекс разнообразных 
видов общественно ценной деятельности. Как под
черкнул Р. Г. Яновский: «Задача партийных орга
низаций в формировании активной нравственной 
позиции состоит прежде всего в воспитании высо
кой моральной ответственности...» [91, 83].



С позиций комплексного подхода в воспитании 
можно более продуманно построить всю систему 
воспитательных мероприятий, преодолеть извест
ное дублирование и параллелизм в их проведении. 
Еще встречающийся функционализм в воспитании 
личности приводит к тому, что исследования по 
разным сторонам воспитания по существу ведутся 
так, как будто кроме описываемого в них направ
ления воспитательной работы других вообще не 
существует. В результате, если сложить в общий 
бюджет времени воспитуемого все те мероприя
тия, которые предлагаются провести авторами мно
гих диссертаций, то потребовалось бы фантасти
ческое время. В планах воспитательной работы 
следует учитывать, что одна и та же деятельность 
в зависимости от того, какие побудительные при
чины и цели направляют активность личности, 
может способствовать как идейно-политическому, 
так и нравственному воспитанию. Например, пра
вильно организованная общественно полезная ра
бота учащихся способствует не только трудовому 
воспитанию, выработке производственных навыков 
и уважения к труду, но и формированию обще
ственной активности, гражданской зрелости, со
знательного отношения к своему общественному 
долгу.

Наряду с требованием полного раскрытия во
спитательных возможностей отдельной деятельно
сти в разных, но взаимосвязанных видах воспита
ния комплексный подход подчеркивает одновре
менно необходимость скоординированного и все
стороннего использования в воспитании всего бо
гатого арсенала общественно ценных деятельно
стей.

Принять идею комплексного, всестороннего ис
пользования различных общественно ценных ви
дов деятельности в воспитании в качестве исход
ной, основополагающей тем более необходимо, 
что еще имеет влияние выдвинутая некоторыми 
психологами концепция о ведущей роли какого- 
либо одного основного вида деятельности в форми
ровании личности людей определенного возраста. 
Таковой для подросткового возраста психолог



Л. И. Божович считает учебную деятельность 
[18], а Д. И. Фельдштейн общественно полезную 
работу [82].

Проведенный теоретический анализ взаимо
связи видов воопитания и реальный опыт лучших 
советских педагогов свидетельствуют о необходи
мости и перспективности именно комплексного 
подхода в использовании разных взаимно допол
няющих и усиливающих воспитательные возмож
ности друг друга видов общественно ценной дея
тельности. В осуществлении комплексного подхо
да важно преодолеть как переоценку, так и при
нижение воспитательных возможностей конкрет
ных деятельностей, что приводит к формализму в 
их использовании, к проведению мероприятий ра
ди самих мероприятий и снижению их воспита
тельной эффективности.

Задача оптимизации нравственного воспитания, 
формирования активной жизненной позиции, един
ства слова и дела предполагает комплексное ско
ординированное использование практической дея
тельности и этических знаний в процессе формиро
вания личности.

Конечно, это прежде всего предполагает прео
доление формализма в организации этического 
просвещения.

Известна критика так называемого вербализма 
в воспитании, радужных надежд на магическое 
действие лекций, бесед и диспутов. Критика эта 
ведется уже не один десяток лет, а на практике 
особенно (да порой и в теории) еще не изжито 
морализирование, тошнотворное пережевывание 
одних и тех же сентенций. Следует помнить, что 
излишнее, неумелое повторение даже благородных 
идей может породить еще не у вполне нравствен
но зрелого молодого человека нигилистическое к 
ним отношение. Да и новые идеи, лишь формаль
но декларированные, например, в диспуте, и не 
принятые воспитуемым как истинные, ставят перед 
юной душой вопросы, ответы на которые черпаются 
затем порой не из лучшего источника, вопреки 
желаниям педагогов. Да приходится помнить, что 
словесные средства — это обоюдоострое оружие,



могущее принести не только пользу, но и вред. 
И все-таки не в переоценке словесных средств 
сейчас главная опасность формализма в воспита
нии, а скорее в поверхностной интерпретации их 
провалов и слабостей. В таком случае их плохое, 
шаблонное использование, так сказать, исполнение 
музыки путают с самой музыкой. И хотя словес
ные средства носят более прозаический характер, 
нежели симфония, но пользование ими требует от 
воспитателя не меньшего мастерства, чем у извест
ного дирижера.

Отсюда недостатки в организации и проведе
нии лекций, бесед, диспутов на идейно-нравствен
ные темы, которые приводят подчас к неадекват
ному выводу о их якобы порочности и слабости, к 
навешиванию на них своеобразного ярлыка «сло
весное воспитание». Забывают подчас, что без 
слова невозможно никакое воспитание, невозмож
на организация общественно ценной деятельности 
людей. Отсюда нарушается комплексность, согла
сованность в использовании средств словесного 
воздействия и практической деятельности.

Самое опасное в таком подходе — это «обез
душивание» воспитания, принижение роли созна
ния в формировании личности и как следствие — 
абсолютизация воспитывающей роли практической 
физической деятельности, когда от самого факта 
участия в ней ожидают автоматически положи
тельный результат. В истоках таких взглядов ле
жит рецидив бихевиоризма: стимул — реакция — 
подкрепление, наподобие формирования условных 
рефлексов у животных. Но как не подходит это 
для сложной и принципиально отличной человече
ской психики. Сколько известно примеров свое
образной мимикрии, когда молодые люди при
лежно выполняют требования взрослых, даже 
слывут активистами, но развиваются настоящими 
эгоистами, приспособленцами, как называл их 
А. С. Макаренко. Как практический выход такого 
механистического подхода в воспитании до настоя
щего времени бытует широкоизвестная «мероприя
тиемания»: чем больше мероприятий — тем лучше, 
ведь все они сами по себе воспитывают.



В свое время в исследованиях А. Н. Леонтье
ва была показана роль мотивации, которая при
дает тот или иной личностный смысл деятельности 
и определяет ее воспитательные возможности. Рас
крывая далее механизм такого влияния, приходим 
к выводу, что в основе воспитательного влияния 
деятельности лежит переживание ее общественно 
ценного значения, ставшего для человека лично
стным смыслом. Осознание данного личностного 
смысла всегда связано с эмоциональным отноше
нием к нему, поэтому закономерная связь между 
интеллектуальной и эмоциональной сферами лич
ности, основа усвоения нравственных норм и прин
ципов, образуется в процессе деятельности.

В то же время не абстрактные знания о нрав
ственности вообще, а именно о личностном смыс
ле своей деятельности переживаются, стано
вятся эмоционально принятым убеждением лич
ности.

Надо помнить, что знания играют важную 
роль как при организации деятельности, так и 
при ее осмыслении, в результате чего и происхо
дит формирование взглядов, убеждений, мировоз
зрения. Использование неформальных бесед, дис
путов и лекций на мировоззренческие темы в тес
ном комплексе с деятельностью помогает воспиту
емым осознать общественно ценный и личностный 
смысл последней.

Следовательно, не на пути принижения роли 
знания, противопоставления его поведению долж
но строиться воспитание, а на пути установления 
органической связи общественно ценной деятель
ности и этического просвещения.

Данная органическая связь становится более 
очевидной, если правильнее уяснить характер 
нравственной структуры личности. К сожалению, 
совершенно правильный тезис о необходимости 
достижения единства слова и дела и факты нару
шения данного единства в этике прямолинейно 
трактуют как явление расхождения между нрав
ственным сознанием и поведением личности. Меж
ду тем нарушение единства между словом и делом 
может быть связано с лицемерием, демагогиче



сними заявлениями отдельных людей, когда их 
реальное поведение вызвано другими актуально 
действующими мотивами. В данном случае нали
цо единство сознания и поведения. Даже в том 
случае, когда личность искренне высказывает 
суждение, а затем, переосмыслив свою позицию, 
посчитав другие причины более весомыми и важ
ными для себя, поступает вопреки своим заявле
ниям, нет достаточных оснований говорить о на
рушении единства между сознанием и поведением. 
Важно к тому же учитывать, что мотивацион
ная структура личности весьма сложна и в иерар
хии мотивов даже у волевого человека могут наб
людаться определенные противоречивые мотивы и 
побуждает поведение в конечном итоге наиболее 
сильный мотив, т. е. по существу имеет место 
определенное единство сознания и поведения. Ко
нечно, недостаток воли, навыков поведения может 
привести к нарушению единства замысла, жела
ния и поведения. Но, видимо, и это явление тре
бует дальнейшего изучения и может быть связано 
с разными причинами, как со сложностью внеш
них условий, в которых действует человек, так и 
с нарушением нормального хода развития нрав
ственной структуры его личности. Ибо, учитывая, 
что нравственная деятельность предполагает на
личие в той или иной мере развитого нравственно
го сознания, мотива, цели, убеждений и т. д. и в 
то же время само нравственное сознание формиру
ется именно в процессе деятельности, между ними 
закономерно именно единство. В таком случае 
противоречивость поведения нравственному соз
нанию объясняется не только слабостью воли, но 
и слабым развитием самого нравственного созна
ния, недостаточной стойкостью, силой убеждений, 
которые могут быть в полной мере сформированы 
в процессе волевого поведения. Таким образом, 
речь идет не столько о нарушении единства нрав
ственного сознания и поведения или о наличии 
пропасти между ними, а о их слабом развитии и 
функционировании, о недостатках и односторон
ности в нравственном развитии личности.

Поэтому комплекс нравственной деятельности



и этического просвещения — важнейшее условие 
оптимизации воспитания.

Разумеется, что одни и те же виды деятельно
сти и воспитательные мероприятия могут проте
кать в разных условиях, побуждаться разными 
стимулами и в зависимости от этого давать неоди
наковый воспитательный результат. О необходи
мости целенаправленного использования всего 
комплекса факторов и средств воспитания: дея
тельности всех звеньев школы, семьи и общест
венности, учебного процесса, Ленинских уроков, 
производственного и учебного коллективов, влия
ния микросреды, способов использования свобод
ного времени и т. д. — говорилось уже довольно 
много в печати. Все же остается еще невыяснен
ным вопрос, как сбалансировать и сгармонировать 
влияние указанных факторов и средств, чтобы они 
усиливали и взаимодополняли друг друга в плане 
положительных воспитательных воздействий. Ведь 
не только микросреда, на которую обычно ука
зывают как на источник отрицательных воздей
ствий, а даже учебный процесс, например, в слу
чае перегрузки учащихся может тормозить их 
нравственное воспитание.

Конечно, комплексное использование средств 
воспитания может быть осуществлено в полной 
мере в том случае, если все они «доходят» до вос
питуемого, если он охвачен всеми звеньями воспи
тательного процесса, т. е. когда он реально участ
вует в нем, выполняет свои многообразные тру
довые обязанности. Как подчеркнул Г. Л. Смир
нов, развитие дисциплины и ответственности лич
ности — важная задача и условие комплексности 
воспитания [71]. Именно сознательное отношение 
молодого человека к учебной и общественной ра
боте, дисциплинированное выполнение трудных и 
порой неприятных заданий делают возможным 
функционирование всего комплекса воспитатель
ных средств. Как отметил в свое время А. С. Ма
каренко, дисциплина — это и результат и условие 
воспитания. Известно, что выдающийся советский 
педагог особо подчеркивал роль сознательной 
дисциплины: «Дисциплина в нашем обществе, —



писал он, — это явление нравственное и полити
ческое» [52, 5, 35]. Важно также учитывать, что 
дисциплинированное участие в общественно цен
ной деятельности — необходимая предпосылка для 
дальнейшего становления и формирования нрав
ственных мотивов и личностного смысла нрав
ственного поведения. К сожалению, не единичны 
факты, когда даже содержательные доклады и 
лекции на важные идейно-этические темы, учебные 
занятия и общественно полезная работа не дают 
ожидаемого воспитательного эффекта из-за пло
хой дисциплины, нарушающей правильное восп
риятие и отношение к моральным нормам и прин
ципам. Слабая дисциплина — одна из причин, 
снижающих эффективность воспитательного про
цесса в учебном учреждении и на производстве. 
Однако в педагогической теории этот вопрос явно 
недооценивается. В последние два десятилетия 
нет ни одной крупной работы, специально посвя
щенной воспитанию сознательной дисциплины. 
В научных изысканиях как бы исходят из мысли, 
что воспитание многих ценных качеств само собой 
обеспечит и дисциплинированное поведение лич
ности. К сожалению, порой получается обрат
ная картина: слабая дисциплина препятствует 
нормальному формированию высоких идейно
нравственных качеств. А результат — амораль
ные явления среди некоторых подростков и 
юношей.

Решение вопроса воспитания сознательной дис
циплины осложняется тем, что не окончательно 
изжита отрицательная тенденция, на которую ука
зывал А. С. Макаренко, рассматривать формиро
вание данного качества и соответствующую систе
му мер с позиций интересов только самого нару
шающего досциплину. В таком случае усилия по 
воспитанию дисциплины, оценка как положитель
ных, так и отрицательных санкций замыкаются 
на отдельной изолированной личности вне учета 
задачи формирования коллектива, всего комп
лекса мер по развитию личности остальных воспи
туемых. А. С. Макаренко, характеризуя наиболее 
полярный случай соотношения интересов лично



сти и коллектива, подчеркивал: «Педагогические 
теории, доказывающие, что хулигана нельзя выг
нать в коридор, а вора нельзя выгнать из комму
ны («вы должны его исправить, а не выго
нять») — это разглагольствования буржуазного 
индивидуализма, привыкшего к драмам и «пере
живаниям» личности и не видящего, как из-за это
го гибнут сотни коллективов, как будто эти кол
лективы не состоят из тех же личностей!» [52, 2, 
401—402].

При этом важно отметить, что, подчеркивая 
интересы коллектива, А. С. Макаренко ни в коей 
мере не принижал интересов личности, тем более, 
что сам коллектив состоит из тех же требующих 
чуткого подхода личностей.

Представляется неправомерным обоснование 
снижения ответственности личности тем обстоя
тельством, что человек не рождается с моральны
ми дефектами и что факты нарушения общест
венной дисциплины — результат недоработок в вос
питании со стороны семьи, школы, микросреды 
и т. д.

Конечно, необходимо учитывать, что в онтогене
зе нравственные недостатки личности определяют
ся не наследственностью, а человеческим коллекти
вом. Но формальное распространение ответствен
ности за недостатки личности на конкретный кол
лектив, в который она уже пришла с отклонения
ми в нравственном развитии, приводит к тому, что 
коллектив оказывается не в состоянии предъявить 
к индивиду достаточно высокие требования, защи
тить себя от его аморального поведения. В то же 
время снижаются возможности перевоспитания и 
самого «трудного» воспитуемого, ибо он не испы
тывает должной ответственности перед коллекти
вом, необходимости переделать себя. В результа
те страдают и коллектив, и личность.

Поучительно, что А. С. Макаренко, не снижая 
ответственности коллектива в воспитании лично
сти, отмечая важность гармонического сочетания 
интересов личности и коллектива, неоднократно под
черкивал высокую ответственность личности перед 
коллективом, необходимость учета интересов кол



лектива в установлении его взаимоотношений с 
личностью.

Характеризуя сущность коммунистической нрав
ственности, Г. Г. Квасов особо подчеркивает прио
ритет общественных интересов: «Сущность ком
мунистической нравственности выявляется в твор
честве коллективистских, достойных высокого 
призвания человека взаимоотношений между людь
ми, для которых на первом месте стоит общест
венный интерес и которые добровольно избирают 
служение делу коммунизма, благу и счастью на
рода, неотделимому от личного счастья» [32, 17].

Естественно, что в плане воспитания сознатель
ной дисциплины людей вопрос повышения ответ
ственности личности надо рассматривать в комп
лексе с другими мерами воздействия, не преувели
чивая при этом роль санкций.

Конечно, никакая комплексная система внеш
них воздействий не достигнет оптимального ре
зультата в воспитании личности, если не найдет 
у нее поддержки, опоры и ответных усилий, нап
равленных на самовоспитание.

Организация воспитания и самовоспитания в 
комплексе, когда воспитание направляет усилия 
личности по работе над собой, а последняя содей
ствует результативности внешних воздействий — 
залог успеха в нравственном формировании лич
ности. Самовоспитание способствует более полно
му осуществлению комплексного подхода в воспи
тании.

Процесс воспитания подрастающих поколений 
призван формировать качества личности с ори
ентацией на будущее, воспитывать человека, 
стремящегося и способного совершенствовать себя. 
Это тем более важно, что многие исследования по
казывали: в том случае, когда собственные усилия 
молодых людей направлены в противовес задачам 
конкретного вида воспитания, эффективность по
следнего снижается, в результате чего нарушается 
и комплексность воспитания. Самовоспитание при 
правильном руководстве способствует более все
стороннему и глубокому осуществлению комплек
сного подхода в воспитании. Так, человек с разви



тым идейно-политическим сознанием более крити
чески относится к недостаткам в развитии своей 
личности, к своим неудачам в учебе и путем само
воспитания дополняет усилия нравственного и тру
дового воспитания.

Самовоспитание как бы компенсирует опреде
ленные пробелы в тех или иных видах воспита
ния, которые могут возникнуть в случае опреде
ленного усреднения задач воспитания, когда оно 
не учитывает реальный уровень воспитанности 
конкретных качеств личности, ее сильные и слабые 
стороны. Такое же усреднение имеет место из- 
за сложности и недостаточной разработанности 
методики изучения личности, значительного ко
личества «объектов» воспитания у педагогов 
и т. п.

Поэтому комплексность разных видов воспита
ния может быть в полной мере осуществлена в том 
случае, если воспитатель руководит самовоспита
нием подростков и юношей. Следует особо под
черкнуть, что на роль самовоспитания в коммуни
стическом воспитании молодежи указал 
Л. И. Брежнев: «Перед молодым поколением на
шей страны стоит задача быть достойными про
должателями дела отцов, в условиях мирного 
строительства выработать в себе качества, кото
рые у старших выковывались в острой, жестокой 
классовой борьбе, — стойкость, мужество, беспре
дельную преданность революционным идеалам. До
биться этого, конечно, не просто. Кроме теорети
ческой подготовки тут нужна еще большая рабо
та по воспитанию и самовоспитанию характера» 
[7, 2, 343].

К сожалению, возможности самовоспитания 
далеко не всегда используются в некоторых кол
лективах. Так, например, исследования показали, 
что такое важное средство стимулирования само
воспитания как Ленинский зачет порой проводит
ся формально. В него записывают обязательства 
по выполнению обычных дел, которые и так совер
шаются в повседневной практике и не требуют от 
молодых людей улучшения их работы, совершен
ствования своей личности, т. е. дополнительных



усилий по самовоспитанию. Полезно вспомнить в 
связи с этим замечательный опыт В. А. Сухом
линского, направленный на активизацию нрав
ственного самовоспитания личности [76].

В заключение подчеркнем, что комплексный 
подход ныне справедливо олицетворяется с научно 
организованным воспитанием, которое объединяет 
в единую систему все решающие направления, ус
ловия, факторы воздействия на личность, пост
роено на научных принципах и призвано преодо
леть формализм и шаблон в тонком и уникальном 
деле формирования личности. Как ни вспомнить 
в связи с этим слова великого русского педагога 
К. Д. Ушинского, решительно отвергающего ре
цептурность, формализм в воспитании: «Мы не 
говорим педагогам — поступайте так или иначе; 
но мы говорим им: изучайте законы тех психоло
гических явлений, которыми вы хотите управлять, 
и поступайте, соображаясь с этими законами и те
ми обстоятельствами, в которых вы хотите их 
приложить. Не только обстоятельства эти беско
нечно разнообразны, но и самые натуры воспитан
ников не походят одна на другую. Можно ли при 
таком разнообразии обстоятельств воспитания и 
воспитываемых личностей предписывать какие- 
нибудь общие воспитательные рецепты?» [80, 8, 55]. 
Это, разумеется, не означает, что К. Д. Ушинский 
был против рекомендаций в воспитании. Его соб
ственные рекомендации помогали значительно по
вышать уровень воспитательной работы. Но он 
справедливо требовал, чтобы рекомендации не 
превращались в шаблоны, не связывали инициа
тивы и творчества воспитателей и воспитуемых, 
основывались на закономерностях формирования 
и развития личности.

Только с учетом теории усвоения нравственно
сти, зная и понимая суть процесса интериориза
ции морали, перевода ее из объективного общест
венного явления в субъективное достояние форми
рующейся личности, можно определить воспиты
вающие возможности основных средств и методов 
воспитания, их оптимальную систему, оптимизиро
вать нравственное воспитание.



Изучение процесса нравственного воспитания, 
логики усвоения нравственности и формирования ее 
важного компонента — нравственных качеств, воп
лощающих единство нравственного сознания и по
ведения человека, будет способствовать преодоле
нию еще имеющегося явления «раздвоения мо
рали», поможет достигнуть высокого уровня 
нравственной воспитанности, «когда единство сло
ва и дела становится повседневной нормой пове
дения» [4, 77].



Глава II
ХАРАКТЕРИСТИКА ПРОЦЕССА 
НРАВСТВЕННОГО ВОСПИТАНИЯ

Научная организация нравственного воспита
ния предполагает раскрытие его процесса, кото
рый имеет своеобразный двухсторонний характер, 
специфические движущие силы, логику и механизм 
усвоения нравственности.

Двухсторонний характер процесса нравственно
го воспитания определяется тем, что он включает 
в себя как деятельность субъекта, так и объекта 
воспитания, т. е. целенаправленные воздействия 
воспитателей на воспитуемого и поведение по
следнего. Причем принципиальное значение в ха
рактеристике процесса воспитания и его возмож
ностей приобретает установление соотношения 
между указанными сторонами. Так, если деятель
ность (в конечном итоге образование, развитие 
нравственных качеств, свойств) воспитуемого на
ходится в определенной существенной зависимости 
от целенаправленных воздействий на него, то 
воспитание «ведет» (по выражению видного со
ветского психолога Л. С. Выготского) за собой 
развитие личности. И, выявив существенные связи 
между воспитательными воздействиями и деятель
ностью воспитуемых, можно отобрать и охаракте
ризовать наиболее эффективные комплексы и сис
темы воспитательных мероприятий, средств и ме
тодов, что само по себе весьма важно для прак
тики нравственного воспитания.

Данный тезис о лидировании воспитания над 
развитием опирается на известное марксистское 
положение о социальной детерминированности 
личности человека. В то же время ошибочный вы
вод из указанного положения приводит к недо
оценке возможностей целенаправленных воспита



тельных воздействий на том основании, что если 
личность социально детерминирована, то только 
весь комплекс внешних воздействий, т. е. форми
рование, а не воспитание, может направлять и ве
сти за собой нравственное развитие (под которым 
понимаются качественные позитивные изменения 
в нравственности личности). Следуя такому выво
ду, надо было бы признать, что между первой и. 
второй сторонами процесса нравственного воспи
тания существенные связи отсутствуют.

Конечно, важно учитывать, что нравственное 
воспитание является частью всего процесса нрав
ственного формирования личности, определяющую 
роль в котором играет социальная среда. Все же 
процесс воспитания, опирающийся на ведущие 
общественные отношения, учитывающий условия 
жизни, средства, которыми обладают воспитатели, 
логику процесса усвоения нравственности и дру
гие обстоятельства, может дать запланированный 
результат в нравственном развитии личности. 
Нравственное воспитание как та целенаправлен
ная организованная сила, которая с учетом со
циальных условий нравственного формирования 
личности и с опорой на них может дать в конеч
ном итоге интегрированный с ними, но гаранти
рованный именно им результат оказывается в со
стоянии регулировать, направлять нравственное 
развитие.

Следует отметить, что результат нравственного 
воспитания и нравственного формирования — 
нравственные качества и свойства личности — яв
ляется совокупным результатом и не разделяется 
в личности по отдельным «отсекам». Если мы по
лучаем в нравственном воспитании запланирован
ный результат (нравственные качества и свой
ства личности), то тем самым направляем конеч
ное влияние на личность и неорганизованных воз
действий, иначе говоря, определяем получение ко
нечного результата всего процесса формирования 
личности, конечно, в ограниченном объеме в ас
пекте задач воспитания. В то же время важно учи
тывать, что научная организация процесса нрав
ственного воспитания предполагает построение



его целей в соответствии с ведущими тенденциями 
влияния социальных условий на личность. В про
тивном случае, когда нравственное воспитание ока
зывается в антагонизме с данными тенденциями, 
процесс нравственного воспитания не дает плани
руемого результата. Научно организованное вос
питание, планируя свои задачи с учетом не только 
целенаправленных воздействий, но и ведущих 
тенденций влияния на личность доминирующих со
циальных отношений, сложившихся в обществе, 
оказывается в состоянии регулировать, корректи
ровать, оптимизировать процесс нравственного 
формирования личности.

Существенные связи между сторонами процес
са нравственного воспитания порой отвергаются на 
том основании, что развитие личности осуществля
ется, как утверждал еще в свое время Ж.-Ж. Рус
со, по логике саморазвертывания заложенных в 
природу человека нравственных свойств. Исходя из 
этого отвергается целенаправленная регулирующая 
роль воспитания в нравственном развитии лич
ности.

Теория «свободного воспитания», выдвинутая в 
свое время выразителем буржуазного гуманизма в 
воспитании Ж.-Ж. Руссо, в противовес подавлению 
личности, зубрежке и муштре, насаждавшимися 
господствовавшим феодальным классом, и прог
рессивная для того времени и тех условий, выгля
дит сейчас как анахронизм. Однако спекуляции на 
теории свободного воспитания современными бур
жуазными идеологами, утонченное и замаскиро
ванное отрицание роли целенаправленного воспи
тания на основании извращенного толкования ро
ли самодеятельности личности в ее развитии в 
экзистенциалистических течениях (особенно раз
вернуто в экзистенциализме Ж.-П. Сартра) де
лают опасным возможное проникновение к нам 
подобных идей и подчеркивают необходимость 
серьезной разработки советскими учеными пробле
мы нравственного воспитания. В связи с этим 
очевиднее становится несостоятельность возраже
ний против задачи планирования процесса воспи
тания на том основании, что это якобы нарушает



свободу личности. Подчеркивая классовый харак
тер воспитания, В. И. Ленин характеризовал как 
фарисейские утверждения буржуазных педагогов 
о некоем свободном от классовых интересов об
щества развитии детей.

Пережитки свободного воспитания, наносящие 
определенный ущерб делу оптимизации процесса 
нравственного воспитания, еще не вполне изжиты 
из практики отдельных производственных, учеб
ных и семейных коллективов и выражаются в упо
вании на стихию и самотек в воспитании, сниже
нии требований к человеку со стороны коллектива, 
личной ответственности за свое поведение. Следу
ет напомнить, что снижение требований к челове
ку, его ответственности за свое поведение на прак
тике приводит к тому, что отдельные люди пони
мают свободу как свое неотъемлемое право игно
рировать во имя индивидуальных желаний общест
венные интересы.

Надо признать, что идеи биологизаторства во 
взглядах на нравственное развитие личности не 
преодолены еще в некоторых исследованиях. Так, 
А. И. Кочетов [41, 52] утверждает, что «Самораз
витие — процесс объективный и педагог не в со
стоянии приостановить (курсив мой — Л. Р.) воз
растные изменения в организме, переделать тип 
нервной деятельности, игнорировать действие ин
стинктов и т. п.». Конечно, едва ли кто станет воз
ражать против учета типа нервной деятельности, 
инстинктов и т. п. в воспитании. Но нельзя отож
дествлять социально-психологическое явление са
моразвития с развитием анатомо-физиологической 
природы человека. По мнению А. И. Кочетова 
[40, 163], «принцип максимальной эффективности 
саморазвития личности заключается в стремлении 
человека (осознанном и инстинктивном) (курсив 
мой — Л. Р.) как можно быстрее развить все те 
качества, силы, способности, которые у него уже 
проявились...»

Как видно, в данных случаях проводится анало
гия между биологическим созреванием организма 
и психическим развитием личности, что совершен
но неправомерно. Психическое развитие не опреде



ляется прирожденным, неким инстинктивным 
стремлением к саморазвитию и т. д. И, конечно, 
внешние воздействия, воспитание в состоянии не 
только приостановить возрастные психологические 
изменения, но и являются важным условием их 
осуществления.

Подчеркивая ведущую роль целенаправленных 
воздействий в процессе нравственного воспитания, 
важно подчеркнуть и обратный характер зависи
мости, т. е. сами внешние воздействия должны 
строиться с учетом уровня развития воспитуемого, 
логики развития его деятельности.

В противном случае, когда роль внешних воз
действий абсолютизируется, мы встречаемся с во
люнтаризмом в воспитании, когда субъект воспи
тания стремится по своему усмотрению, не счита
ясь с объективными законами и особенностями 
нравственного развития, воздействовать на лич
ность воспитуемого, что снижает возможности вос
питания, порой делает его бессильным.

Взгляд на воспитание как на своеобразный 
тренаж, механическое внесение в личность тех или 
иных нравственных черт вне зависимости от пози
ции личности, ее потребностей и интересов приво
дит к абсолютизации как практической деятель
ности, так и этического просвещения, когда от 
самого факта участия личности в «воспитатель
ных» мероприятиях ожидают автоматически поло
жительный результат, а поэтому не организуют их 
достаточно продуманно, когда наблюдается пого
ня за количеством мероприятий, формализм в вос
питании.

В связи с этим важно рассмотреть роль внеш
них и внутренних факторов нравственного разви
тия личности. В выявлении соотношения данных 
факторов исключительно важно опереться на ме
тодологическое положение В. И. Ленина о мета
физической и диалектической концепциях. Пер
вая из них понимает развитие как уменьшение и 
увеличение, как повторение, вторая — как един
ство противоположностей (раздвоение единого на 
взаимоисключающие противоположности и взаи
моотношение между ними).



При первой концепции движения остается в 
тени само движение, его двигательная сила, его 
источник, его мотив (или сей источник переносит
ся во вне...). При второй концепции главное вни
мание устремляется на познание источника «само»- 
движения.

Первая концепция мертва, бледна, суха. Вто
рая — жизненна. Только вторая дает ключ к 
«самодвижению» всего сущего; только она дает 
ключ к «скачкам», к «перерыву постепенности», к 
«превращению в противоположность», к «уничто
жению старого и возникновению нового» [3, 29, 
317]. Как видим, В. И. Ленин подчеркивает диа
лектический характер развития, которое происхо
дит в процессе борьбы внутренних противополож
ностей, определяющих самодвижение явления.

А. Н. Леонтьев, разрабатывая проблемы раз
вития личности, показывает, что оно происходит по 
своим законам, непосредственно побуждается внут
ренними движущими силами [49].

Конечно, положение о самодвижении развития 
личности ни в коей мере не принижает роли внеш
них условий развития. В советской науке обще
признан тезис, что лишь при наличии необходимых 
условий жизни осуществляется формирование лич
ности человека. Ведь сама личность не замкнутое 
внутреннее образование, а интеграция деятельно
сти человека в системе общественных отношений, 
сама личность формируется как определенная со
вокупность общественных отношений. «Но сущ
ность человека, — подчеркивает К. Маркс, — не 
есть абстракт, присущий отдельному индивиду. 
В своей действительности она есть совокупность 
всех общественных отношений» [2, 3, 3].

Следует подчеркнуть, что диалектическое по
нимание развития не только не принижает роли 
воспитания в нравственном развитии личности, но 
дает возможность сделать процесс воспитания лич
ности более эффективным, научно регулируемым. 
Воспитание, которое не игнорирует законы разви
тия личности, умело использует их, оказывается в 
состоянии целенаправленно достигать заданного 
результата.



Следует отметить, что трудности в характери
стике диалектики развития личности объясняются 
в определенной мере тем, что нет достаточного 
раскрытия понятия «внутренняя движущая сила», 
в результате чего она зачастую ограничивается 
внутренним миром личности. Так, А. И. Кочетов 
видит «источник движения психики, ее внутрен
ние импульсы внутри самого субъекта» [40, 31].

Однако нет никаких оснований выключать из 
сферы самодвижения психики личности матери
альную развивающуюся деятельность. Деятель
ность не только выражает внутренний мир лично
сти, но сама есть важный фактор самодвижения в 
нравственном развитии личности.

Диалектический подход к нравственному раз
витию личности, подчеркивая его самодвижение, 
осуществляющееся по собственным законам, в то 
же время открывает возможности детерминирова
ния и регулирования его в процессе воспитания.

Итак, утверждение самодвижения нравственно
го развития личности не означает, что внутренние 
движущие силы являются где-то внутри «идеаль
ного» мира скрытыми, в объективный мир не вклю
ченными, а означает, что формирование и развер
тывание этих движущих сил происходит в деятель
ности субъекта.

Поэтому речь идет не о подстраивании нрав
ственного воспитания к некоему спонтанному нрав
ственному развитию личности, а об организации 
свойственного данному явлению развития деятель
ности, об овладении движущими факторами про
цесса нравственного воспитания.

Исходя из марксистско-ленинского учения о 
борьбе противоположностей как источнике разви
тия, ряд авторов указывают на внутренние проти
воречия процесса нравственного воспитания как 
движущие факторы его развития, причем приво
дится значительное число такого рода противоре
чий [18; 23]. К сожалению, пока еще не сущест
вует достаточно обоснованных и разработанных 
классификаций данных противоречий. Все же мож
но выделить наиболее общее и стержневое проти
воречие, в котором фокусируются, преломляются



и некоторые другие противоречия: противоречие 
между потребностью, интересом, целью, желанием 
личности и уровнем развития необходимых для их 
осуществления личностных сил, т. е. уровнем раз
вития деятельности человека. Известно, что чело
век действует ради реализации своих целей, 
потребностей и т. п. и что именно в данном аспек
те своей жизнедеятельности он постоянно встреча
ется и преодолевает как внешние препятствия, так 
и внутренние трудности. Задача нравственного во
спитания заключается как в том, чтобы актуали
зировать данное противоречие, способствуя раз
витию нравственных устремлений и потребностей 
личности, осознанию ею противоречия между сво
ими желаниями и развитием морально-волевых ка
честв, так и в том, чтобы способствовать преодо
лению такого рода противоречий, стимулируя 
развитие деятельности воспитуемого. При этом 
требования воспитания к личности должны не 
только опережать ее нравственное развитие, созда
вая тем самым внешнее противоречие, но и пере
ходить в требования воспитуемого к самому себе 
т. е. способствовать созданию указанного выше 
внутреннего противоречия. Последнее важно по
тому, что морально воспитанную личность харак
теризуют именно внутреннее принятие нравствен
ных принципов и норм как принципов и норм соб
ственного поведения, нравственно-регулирующая 
роль долга, совести и чести, выполнение нравствен
ных принципов и норм по внутреннему убеждению, 
когда непосредственные внешние требования, если и 
определяют нравственный поступок, то лишь пре
ломляясь через интеллектуальную и эмоциональ
ную сферы личности, становятся внутренним тре
бованием морально воспитанной личности.

В результате перехода внешних требований в 
требования личности к самой себе усилия челове
ка, направленные на свое нравственное развитие, 
становятся важным движущим фактором процесса 
нравственного воспитания. Личность становится не 
только объектом, но и активным субъектом воспи
тания, творцом своего собственного нравственного 
развития.



Марксистское положение об общественной при
роде самовоспитания подчеркивает зависимость 
работы личности над собой от сложившихся в 
обществе отношений, воспитания. Общественные 
отношения, процесс воспитания не только форми
руют у человека предпосылки самовоспитания, но 
и в дальнейшем непосредственно отражаются на 
процессе самовоспитания: человек или принимает 
окружающую действительность, или лишь внешне 
приспосабливается к ней, или борется против 
нее.

Всегда существует определенная причинная 
связь между деятельностью личности по самовос
питанию и внешним миром, то есть обществом с 
его организованными и стихийными воздействиями 
[34; 45; 65]. Высоко оценивая роль личных уси
лий в формировании человека, К. Маркс подчер
кивал общественный характер самовоспитания, 
связь его с общественными отношениями, условия
ми жизни. «Мое собственное бытие, — писал он, — 
есть общественная деятельность; а потому и то, 
что я делаю из моей особы, я делаю из себя для 
общества, сознавая себя как общественное су
щество» [1, 590].

Это принципиальное положение сыграло и иг
рает важную роль в преодолении разного рода 
идеалистических концепций самовоспитания, отры
вающих его от реальной жизни, рассматривающих 
работу личности над собой как средство достиже
ния абсолютной независимости от общества. В то 
же время обоснование общественной природы са
мовоспитания подчеркивает связь его с воспита
нием, важную роль последнего в организации ра
боты человека над собой.

Следует учитывать различные аспекты анализа 
связи самовоспитания с внешними условиями. 
В генетическом аспекте самовоспитание в соот
ветствии с диалектико-материалистическим пони
манием психики должно определяться внешними 
условиями, воспитанием. Но, учитывая конкретный 
уровень психического развития человека, было бы 
наивным подчинять самовоспитание непосредствен
ным внешним воздействиям. Воздействия на лич



ность преломляются в ее внутреннем мире, кото
рый может препятствовать их влиянию на процесс 
самовоспитания. К тому же личность, совершен
ствуя себя, приобретает новые возможности как 
управления собой, так и воздействия на окружаю
щую действительность с целью ее приспособления 
к своим требованиям.

Процесс самовоспитания — качественно новое 
явление во взаимодействии человека с внешним 
миром, в отличие от непосредственного приспособ
ления поведения человека или же приспособления 
им окружающих условий к определенной целесо
образности, по выражению И. П. Павлова, «необ
ходимости» [59, 78] отношений между внешним 
миром и своей личностью. Человек посредством из
менения своего внутреннего мира, своих качеств, 
привычек и т. д. приобретает возможность изме
нять некоторые свои желания, запросы и тем са
мым по своему усмотрению влиять на сам харак
тер необходимых отношений с внешним миром, а 
не только стремиться к достижению уже устано
вившегося ранее типа целесообразных отношений. 
Так, например, для Николая С. важным критери
ем целесообразности отношений со сверстниками 
было удовлетворение своего тщеславия. Это приво
дило к тому, что он, пытаясь заслужить одобрение 
недисциплинированных товарищей, совершал не
редко отрицательные, беспринципные поступки. 
В процессе самовоспитания Николай С. развил у 
себя нравственную целеустремленность, принци
пиальность, гуманизм, преодолел свое тщеславие 
и тем самым качественно изменил характер своих 
отношений со сверстниками, положив в их основу 
критерий: соответствие своего поведения общест
венному долгу, стремление к общественно полез
ным целям, совершение гуманных поступков и т. д. 
В результате он начал испытывать удовлетворение 
не от подчеркивания своих заслуг, а от сознания 
совершенного нравственного поступка, осуществ
ления поставленной задачи и т. п.

Самовоспитание, таким образом, позволяет лич
ности достигнуть более высокой относительной не
зависимости от внешних условий, хотя индивид и



продолжает находиться в определенной зависи
мости от них.

Переход нравственного воспитания в самовоспи
тание закономерен для формирования нравственно 
развитой личности в условиях социалистического 
общества. В процессе нравственного воспитания, 
включения личности в сознательную целенаправ
ленную деятельность по осуществлению нрав
ственных норм и принципов создаются условия для 
активизации самовоспитания.

Следует подчеркнуть, что усвоение нравствен
ности — процесс активный, сама личность актив
но участвует в формировании своей нравственно
сти, в борьбе противоречий и преодолении трудно
стей, реализации нравственных норм и принципов.

С того времени, когда человек начинает осоз
навать свои качества, переживать определенное 
отношение к ним, не только их развитие, закре
пление, но и разрушение все более становится его 
собственной функцией.

Изучение самовоспитания подростков и юно
шей показывает, что слабая действенность воспи
тательных воздействий и конфликт целей воспита
ния и самовоспитания обычно сопровождают друг 
друга. Ибо при положительном отношении моло
дого человека к отрицательному качеству, которое 
ему кажется цепным, он стремится еще более ут
вердить, развить это свойство у себя и отвергает 
требования воспитателей отказаться от своих 
вредных наклонностей. Даже вынужденный подчи
ниться этим требованиям, он лишь внешне пере
страивает свое поведение, делая свое отрицатель
ное свойство более скрытым. В то же время, 
отвергая нравственное качество, учащийся не толь
ко противодействует формированию его у себя, но 
порой отказывается от тех нравственных норм и 
правил поведения, которые он ранее выполнял. 
Так, общеизвестен факт, что некоторые школьники, 
отличавшиеся ранее скромностью, вежливостью, 
в подростковом возрасте как бы «перерождаются», 
начинают явно отрицательно вести себя. «Его как 
будто подменили», — сокрушенно заявляют в та
ких случаях учителя. Наблюдаются случаи, когда



подростки испытывают недовольство своей скром
ностью, вежливостью и преднамеренно заменяют 
их развязностью, грубостью, ложно истолковывая 
это как утверждение у себя самостоятельности, му
жества, «взрослости». Такого рода факты описы
ваются в работах В. А. Крутецкого, Н. С. Лукина 
[43], Н. Д. Левитова [47].

Важно, разумеется, учитывать, что отрицатель
ное самовоспитание может быть связано не толь
ко с тем, что подростки и юноши не обладают 
определенными этическими представлениями, но и 
с тем, что знание о положительных нравственных 
и волевых качествах не сочетается с положитель
ным отношением к ним. Отрицательный личный 
опыт, вредное мнение уличной компании, неблаго
видные поступки близких им людей — все это 
сделало ценным или удобным для них грубость, 
эгоизм и т. п.

Следует подчеркнуть, что данные отрицательные 
факты не означают, что самовоспитанию вообще 
свойствен антагонистический характер по отноше
нию к воспитанию. Напротив, самовоспитание иг
рает важную роль в нравственном развитии лично
сти, в поддержке усилий воспитания.

Важно учитывать, что самовоспитание, характе
ризуя определенный этап в отношениях внешнего 
мира и личности, само формируется в процессе 
развития этих отношений, изменения позиции лич
ности во взаимодействии с внешним миром, в про
цессе осознания личности. Под развитием явления 
самовоспитания мы будем понимать качественные 
сдвиги в этом явлении, становление и смену уров
ней самовоспитания.

Рассмотрим более подробно становление само
воспитания и зависимость его от воспитания. Уяс
нение места в процессе воспитания компонента 
самовоспитания станет возможным при раскрытии 
его возрастных особенностей.

Зачатки самовоспитания можно обнаружить 
уже в процессе непосредственного приспособления 
ребенка к внешним требованиям, в самоисправле
нии поступков, которое характеризуется стремле
нием ребенка изменить конкретные формы своего



поведения, а не качества личности. Ребенок, решая 
исправиться, не имеет еще в виду изменения 
свойств личности, а подразумевает лишь совершен
ствование определенных поступков или отказ от 
них: не обижать товарищей, не разговаривать на 
уроках, готовить домашние задания, заниматься 
трудом по самообслуживанию и т. д. («Обещаю 
больше не разговаривать на уроках» — Саша А.; 
«Я теперь никогда не стану драться» — Коля Д.; 
«Я всегда буду слушаться учительницу» — Таня 
О.; «Честное слово, я исправлюсь, буду хорошо 
вести себя» — Света Р.). Он еще не устанавливает 
связи между поведением и своими недостатками 
или достоинствами, не осознает своих качеств. 
Однако, хотя такая связь еще не устанавливается, 
ребенок, благодаря оценке взрослых, знает, за ка
кие поступки его называют «хорошим», одобряют, 
а за какие — порицают. Поэтому, исправляя свое 
поведение, чтобы стать «хорошим», он по существу 
побуждается неосознанным желанием измениться, 
что вносит в самоисправление поступков зачатки 
самовоспитания.

Но, может быть, наблюдаемый в практической 
работе воспитателей факт, что ребенок ограничи
вает свои обязательства изменением конкретных 
поступков, обусловливается тем обстоятельством, 
что воспитатели акцентируют его внимание лишь 
на исправлении поведения? Может быть, ребенок, 
указывая на исправление внешней стороны пове
дения (как того требует педагог), предполагает 
и исправление недостатков своей личности, улуч
шение своих качеств?

Для того чтобы проверить это предположение, 
перед 230 детьми младшего школьного возраста 
(1—2 классы) в тех случаях, когда они обещали 
быть хорошими, исправиться, ставили вопрос: 
«Как ты должен исправить себя?». Этим самым 
предполагалось снять одностороннюю ориентиров
ку детей на исправление лишь внешней стороны 
поведения, к которой они зачастую побуждались 
требованиями: выполняй в дальнейшем все пра
вила поведения и вопросом: «Как ты теперь будешь 
вести себя?»



Однако и после такой измененной постановки 
вопроса обязательства детей исправить свои недо
статки личности не последовало.

Как и прежде, дети ограничивались обещанием 
исправить свое поведение: «Никогда больше раз
говаривать на уроках не буду» (Вася Ч.); «Не 
буду ломать кустарники. Посажу дерево во дворе» 
(Миша Н.); «Не буду дразнить мальчишек» (Та
ня Р.); «Не буду обижать девочек» (Толя Д.); 
«Обещаю никогда больше не выкрикивать на уро
ке» (Игорь Т.) и т. п.

Возможно, конечно, видоизменение вопроса  
оказывается недостаточным, чтобы перестроить 
привычную оценку детьми требований педагогов 
как требований к исправлению лишь внешнего 
поведения.

Чтобы далее устранить возможность подстраи
вания ответов к традиционному требованию взро
слых изменить поведение, важно, чтобы вопрос 
нацеливал ребенка не на следствие из своего по
ступка, а на объяснение причины своего поступка. 
Для этого перед детьми ставили вопрос: «Почему 
ты так поступил?» Дети по-прежнему не связывали 
свое поведение со свойствами личности: «Я выкри
кивал на уроке, потому что Анна Петровна меня 
не спрашивала» (Лена В.); «Я Таню ударил, она  
меня дразнила» (Гриша Д.); «Я убежала домой с 
урока рисования, так как все убежали» (Люда Т.) 
и т. п.

Эти ответы свидетельствуют о том, что дети не 
связывают свои поступки со своими качествами, не  
видят за поступками недостатки своей личности.

В дальнейшем будет показано, что даже спе
циальное информирование ребенка до подростко
вого возраста о его достоинствах и недостатках, о  
зависимости поступков от конкретных свойств лич
ности не приводит к установлению им связей меж
ду своими поступками и качествами.

Конечно, можно представить случай, когда в  
силу сдвига возрастной границы испытуемый мог 
подняться на новый уровень самосознания и само
изменения, но это уже свидетельствовало бы о 
переходе в подростковый возраст. Поэтому тезис



о том, что уровень самоизменения ребенка до под
росткового возраста не поднимается выше само
исправления поступков, сохраняет силу.

Зарождаясь в самоисправлении поступков, яв
ление самовоспитания вызревает по мере установ
ления связей между поступками и качествами че
ловека, осознания своей личности.

Путь установления этих связей лежит через ка
чественную характеристику детьми своих поступ
ков — к осознанию своей личности, своих качеств 
как причины этих поступков. (Под качественной 
характеристикой поступка понимается адекват
ная качеству личности оценка поступка: смелый 
поступок..., честный..., жестокий... и т. д., в отли
чие от описания, пересказа поступка, не содержа
щего оценки его соответствия тому или иному ка
честву). При этом качественная характеристика 
поступка относится к себе человеком, который на
чинает рассматривать эту качественную характе
ристику как свое свойство, а поступок как его 
результат. Подчеркнем, что нас интересует то об
стоятельство, объясняют ли дети свои поступки со
ответствующими им качествами, свойствами или 
же нет, и не интересует в контексте данного конк
ретного исследования, насколько дети глубоко 
вскрывали или в состоянии вскрыть все причины 
своего конкретного поступка.

Положение о том, что процесс осознания своей 
личности предполагает прохождение этапа ка
чественной характеристики своих поступков, подт
верждается тем фактом, что все подростки (в на
шем эксперименте 86), которые оказывались не в 
состоянии дать качественную характеристику по
ступкам, не устанавливали связи между своими 
качествами и поступками; в то же время все 
подростки, дающие такую качественную харак
теристику (278 человек), устанавливали такие 
связи.

На первый взгляд может показаться, что факт 
•совпадения качественной характеристики поступка 
и одновременно осознания соответствующего ему 
качества свидетельствует о том, что способность 
давать такую характеристику поступку — доста



точное условие осознания соответствующего ему 
свойства личности.

Действительно ли это так?
Как показывают исследования, дети младшего 

школьного возраста могут охарактеризовать ряд 
качеств: честность, дисциплинированность, добро
та, смелость. Данные Т. В. Рубцовой свидетель
ствуют о том, что даже учащимся 1 класса уже в  
определенной мере знакомы моральные свойства 
личности [64]. В нашем исследовании 96 детей 
младшего школьного возраста (из 230 испытуе
мых) в целом удовлетворительно характеризовали 
качества личности: «Смелый человек: храбро во
юет, ловит хищных животных, он переплывает 
большие бурные реки. Смелый человек бесстраш
но покоряет космос» (Вова С.). «Настойчивый че
ловек: дело доводит до конца, не бросает его на 
полпути. Настойчивый, он много трудится» (Све
та Р.); «Эгоист — это человек, который все делает 
для собственной выгоды, в ущерб другим. Эгоист 
беспокоится только о себе, а интересы других ему 
безразличны» (Коля Д.); «Коллективист старается 
много добра сделать другим людям. Он беспоко
ится о них, дружит с ними» (Вася О.); «Честный 
человек держит свое слово, говорит правду, не 
берет чужого. Так, мой товарищ Вова нашел ко
шелек с деньгами и отдал его учительнице. Чест
ный выполняет свои обещания» (Дима Ф.). «Доб
рый человек переживает за других, старается сде
лать как можно больше хорошего другим людям. 
Добрый человек не делает другим зла» (Люда В.). 
Дети также нередко способны качественно охарак
теризовать свой поступок: «Я обидел девочку, толк
нул и обозвал ее. Это грубый поступок» (Вова Т.); 
«Это честный поступок: я отдала девочке краси
вый значок, который она потеряла» (Лена Р.); 
«Это трусливый поступок, что я убежала от ма
ленького щенка» (Света О.). Дети могут также 
установить связь между поступками других людей 
и их качествами. «Мы все вступились за Женю, ко
торого обижали ребята из соседней школы. А те 
драться стали. А Колька убежал: он труслив как 
заяц, храбрости у него нет, всегда трусит, за спины



других прячется» (Люда Ш.); «Лена поступила 
как честный человек: отдала кошелек мальчику, 
который его потерял. Лена честная девочка, не бе
рет чужого, не обманывает учительницу» (Ве
ра П.); «Вася злой мальчик: дерется, обижает де
вочек, мучает животных» (Женя И.); «Петя не
дисциплинированный ученик: разговаривает, сме
ется, когда Вера Николаевна урок рассказывает. 
У Пети совсем дисциплинированности нет» (Во
ва Т.) и т. д.

Однако, несмотря на наличие всех этих очевид
ных предпосылок осознания личности, дети оказы
ваются не в состоянии устанавливать связи между 
своими поступками и качествами, объясняют свое 
поведение лишь внешними обстоятельствами. Так, 
например, школьники, которые устанавливали 
связь между поведением и недисциплинирован
ностью, слабоволием у других, так объясняли не
выполнение домашних заданий, нарушения дис
циплины. «Петя рожки показал, вот я и засмеялся, 
а потом стал рассказывать ему, как мы в лес хо
дили» (Вова Л.); «Я как начну делать уроки, меня 
ребята в футбол играть зовут» (Слава Т.); «В физ
культурном зале на лестницу надо взбираться, бе
гать надо быстро, а я вдруг сделать не смогу» 
(Света Д.) и т. д.

Что же еще необходимо для осознания ребенком 
своей личности?

Естественно, на первый взгляд, предположить, 
что информация школьника о его личности, о зави
симости поступков от свойств личности обеспечит 
установление связей между своими поступками и 
качествами. Для того чтобы получить ответ на это 
предположение, было отобрано 60 детей младшего 
школьного возраста, которые давали качественную 
характеристику своим поступкам. В индивидуаль
ной беседе с детьми им разъясняли достоинства и 
недостатки их личности, указывали детям на при
чины их поступков, устанавливали связи между их 
поступками и качествами личности: «Толя, ты 
выкрикиваешь на уроке, у тебя не хватает дисцип
линированности, выдержки»; «Вова, ты стал более 
настойчивым — хорошо и до конца выполняешь по



ручения»; «Лена, у тебя слабая воля — ты боишь
ся заниматься спортом» и т. п. После такой инфор
мации, отвечая на вопрос: «Какие у тебя достоин
ства и недостатки», «Почему ты так поступил»?, 
младшеклассники воспроизводили знания о своей 
личности, ссылались, объясняя некоторые свои 
поступки, на свои достоинства или недостатки. 
Может создаться впечатление, что такая инфор
мация, в сочетании с указанными выше предпо
сылками самосознания достаточна для перенесения 
ребенком качественной характеристики поступков 
на свою личность, для установления им связей 
между своими поступками и качествами.

Однако анализ мотивировки детьми своих по
ступков показывает, что они упоминают в связи 
с качествами личности лишь те поступки, на кото
рые им указывал экспериментатор, что они лишь 
формально воспроизводят связи, им установлен
ные. Так, например, ученик III класса Коля С. 
повторяет за экспериментатором: «У меня нет вы
держки, и я нарушаю порядок в классе». Но дру
гие поступки, свидетельствующие о его повышен
ной импульсивности, невыдержанности, Коля уже 
мотивирует по-другому, ссылаясь лишь на обстоя
тельства жизни: «Почему ты с Сережей подрал
ся?» — «А за что он меня обозвал?»; «Режим дня 
почему не выполняешь?» — «Я повесил его над 
кроватью, а мама сняла», «Почему разбил лампу 
в подъезде?» — «Все ребята стреляли из рогатки, 
я тоже попробовал...»

Правда, имели место и такие случаи, когда ука
зание ребенку на его качество (чаще недостаток) 
оказывало на него такое сильное внушающее влия
ние, что ребенок начинал объяснять этим недостат
ком все свои поступки, хотя большинство из них 
не имело к данному недостатку никакого отноше
ния. «Какой же ты недисциплинированный», — ска
зала авторитетная учительница впечатлительному 
Вове. С тех пор прошло уже около месяца, а маль
чик продолжал объяснять все свои недочеты этим 
недостатком: «Я недисциплинированный — я ма
ме подарок на день рождения не сделал...», «Вов
ка начал драться, а я убежал...», «Когда я отве



чаю, я делаю много ошибок, а Мария Николаевна 
сердится».

Ученица 2 класса Оля Д. вслед за учительницей 
объясняла тот факт, что она не до конца доводит 
выполнение домашних заданий, своей слабой на
стойчивостью. Однако привлекает к себе внимание 
то обстоятельство, что в других случаях связи 
между поступками и качествами устанавливались 
Олей неправильно. Так, Оля пыталась объяснить 
своей слабой настойчивостью драку с мальчиком, 
дерзость матери, опоздание в класс, попытку при
своить чужую авторучку.

Как видим, и в данной ситуации имеет место 
формальное указание на качество своей личности 
как на причину недостатков — дети не осознают 
свои качества.

Неспособность детей переносить установленные 
педагогом на конкретных примерах связи между 
их поступками и качествами личности на другие 
ситуации, в которых проявляются те же недостат
ки или достоинства, свидетельствует о том, что 
дети лишь формально повторяют мнение взрослого, 
не устанавливают по существу связи между по
ступками и качествами личности, не осознают по
следние.

Для того чтобы еще раз проверить это утверж
дение, использовался прием включения детей, ко
торые давали качественную характеристику пос
тупкам, в конфликтную ситуацию, создаваемую по
средством критики авторитетным учителем, коллек
тивом младшего школьника за его проступок. Пе
реживание ребенком этой ситуации должно было 
бы в том случае, если недостаток осознан, усилить 
недовольство им и способствовать самовоспитанию 
(подобного рода факты обычно наблюдаются при 
организации самовоспитания подростков). Однако 
в данной ситуации такой реакции не наблюдалось, 
дети не включались в процесс самовоспитания, для 
них было характерно самоисиравление поступков, 
т. е. они не устанавливали связи между своими 
поступками и качествами личности.

Так, 25 учащимся первых и вторых классов, 
которые не могли сосредоточиться на уроках, по



стоянно отвлекались, учителя объясняли причину 
их плохой успеваемости слабым развитием у них 
внимания. Педагоги не раз делали строгие заме
чания этим детям за плохое выполнение заданий, 
объясняя это слабым развитием качества лично
сти — внимания. Школьники стали более внима
тельными на уроках. Чтобы выяснить, действитель
но ли причиной повышения самоконтрольности дея
тельности детей являлось желание исправить не
достаток своей личности, был организован экспе
римент по подсчету цифр в условиях помех (гром
коречевой записи цифр в пределах десятка). 
В каждой серии эксперимента школьники подсчи
тывали 50 пар цифр. Если первая цифра была 
больше второй, надо было произвести вычитание, 
если меньше второй — сложение. В первых трех 
сериях эксперимента задание аргументировалось 
помощью счетоводу подсчитать пары цифр. Дети 
предупреждались, что задание оцениваться не 
будет.

В 1-й серии эксперимента были получены конт
рольные данные точности и скорости подсчета 
цифр без помех. Во 2-й серии эксперимента с под
ключением помех точность и скорость подсчета 
цифр уменьшилась в среднем на 49%. Перед про
ведением 3-й серии экспериментатор сообщил де
тям, что подсчет цифр в условиях помех улучшает 
внимание, помогает вырабатывать у себя самоконт
роль. Можно было предположить, что подобная ин
формация будет способствовать подключению мо
тива самовоспитания внимания и повышения поме
хоустойчивости деятельности детей, если дети 
осознали свой недостаток. Такое явление наблюда
ется в эксперименте с детьми подросткового воз
раста. Однако то обстоятельство, что помехоустой
чивость деятельности детей в 3-й серии экспери
мента не увеличилась, можно объяснить тем, что 
младшие школьники были не в состоянии повы
сить контроль своей деятельности, улучшить ее ре
зультаты, и поэтому их попытка воспитать свое 
внимание не сказалась на результатах деятельно
сти. Перед проведением 4-й серии эксперимента 
учитель предупредил детей о том, что задание бу



дет оцениваться. Увеличение помехоустойчивости 
на 20% свидетельствовало о том, что указанное 
выше возражение несостоятельно, дети не осознали 
свой недостаток, не включились в процесс само
воспитания.

Информация ребенка о качествах его личности 
не приводит к их осознанию, ибо для последнего 
необходимо не только знание о качествах лично
сти, но и переживание, «опредмечивание» их, отно
шение к ним как к реально существующей дей
ствительности, которая является причиной тех или 
иных поступков ребенка, его успехов или неудач. 
Для того чтобы качество рассматривалось школь
ником в разных ситуациях как причина соответ
ствующих ему поступков, необходимо личностное 
отношение к нему. (В противном случае внешние 
условия, конкретная переживаемая ребенком си
туация, в которой осуществляется поступок, в силу 
собственной логики развертывающихся во внешнем 
мире событий ограничивают в сознании ребенка 
объект понимания внешними по отношению к его 
внутреннему миру причинами, заслоняют внутрен
ние, «качественные» причины его поведения.)

Такое отношение не возникает в связи с тем, что 
качества личности и внешний мир в сознании ре
бенка выступают в «субъективном единстве»: он не 
выделяет свои качества личности из внешнего 
мира, те оценки, которые взрослые дают этим ка
чествам, выступают в сознании ребенка как выра
жение общих внешних требований. Даже обещая 
взрослым не быть «плохим», а — «хорошим», он 
не выделяет качества своей личности как предмет 
собственных требований, не осознает их как ре
альное явление. Выше уже подчеркивалось, что 
обещая исправиться, ребенок ограничивается ука
занием на совершение или отказ от поступков, 
внешних форм поведения. В то же время, конста
тируя свое исправление или недостатки, он также 
продолжает указывать лишь на соответствие (или 
несоответствие) внешних форм поведения установ
ленным взрослым требованиям.

Правда, утверждение ребенка «я хочу», «я не 
буду», «я отказываюсь» и т. п., на первый взгляд,



как будто говорит о выделении качеств личности 
из «субъективного единства» с внешним миром. 
Но так как эти требования по существу — лишь 
требования к другому характеру удовлетворения 
своих запросов к внешнему миру («Я хочу играть, 
а Коля отказывается, читает книгу», «Я не буду 
сидеть дома, я хочу с ребятами играть» и т. п.), то 
ребенок переживает отношение не к качествам 
своей личности как к объективной реальности, а 
отношение к условиям жизни, переживает свое 
единство с внешним миром, т. е. не выделяет свои 
качества из него.

Достаточные условия для выделения ребенком 
качеств своей личности из внешнего мира (для их 
переживания как причины своих достижений или 
неудач, «опредмечивания», осознания, для само
воспитания) создаются лишь в подростковом воз
расте.

Достигнутый к подростковому возрасту уровень 
самовоспитания позволяет школьнику посредством 
качественной характеристики своих поступков 
оценить свои возросшие умственные и физические 
силы, осознать несоответствие возросших возмож
ностей своему прежнему месту в системе отноше
ний. В результате для подростков становится ха
рактерным, по наблюдению Д. Б. Эльконина и 
Т. В. Драгуновой, стремление к самостоятельно
сти, стремление оградить некоторые сферы своей 
жизни от вмешательства взрослых — прежде 
всего взаимоотношения с товарищами, девочками 
и мальчиками, свои занятия в свободное время..., 
стремление к самостоятельности в учебных и дру
гих занятиях, выражавшееся в отказе от помощи 
(особенно взрослых) и проявлениях неудоволь
ствия при попытках взрослых контролировать ра
боту и качество ее выполнения. Конечно, при этом 
следует подчеркнуть принципиальное отличие дан
ного характера самостоятельности от проявления 
самостоятельности в более раннем возрасте, кото
рая определяется лишь стремлением овладеть про
цессом деятельности (и в этом плане выдвигается 
требование «я сам») или устранить ограничения 
удовлетворению своих запросов к внешнему миру.



С переходом же в подростковый возраст, в силу 
указанных выше причин, самостоятельность из 
средства осуществления задач личности становит
ся смыслообразующим мотивом деятельности, на
чинает определять позицию подростка во взаимо
действии с внешним миром. Теперь уже подросток 
нередко совершает поступки только ради того, 
чтобы подчеркнуть свою самостоятельность.

Изменение позиции ребенка во взаимодей
ствии с внешним миром, стремление стать более 
самостоятельным от внешнего мира и в этом плане 
противопоставление ему своих возможностей, ка
честв личности способствует их выделению из субъ
ективного единства с внешним миром.

Для подростка становятся характерными заяв
ления: «Я хочу быть самостоятельным. Хочу быть 
как взрослый и делать то, что хочу» (Вова Т.); 
«Я не хочу больше подчиняться, хочу делать то, 
что сам решил» (Миша Н.); «Я уже большая, а 
они меня все маленькой считают» (Таня 3.); «Я 
уже взрослый. Я сам хочу собой руководить»
(Саша Р.) и т. п.

В связи с тем, что подросток не обладает до
статочным опытом соотнесения новых притязаний 
по утверждению самостоятельности со своими си
лами, с противоречивыми жизненными требования
ми, с ограничениями внешнего мира, он завышает 
эти притязания, стремится утвердить свою само
стоятельность более, нежели это реально возмож
но, реально осуществимо, и взаимодействие его с 
внешним миром осуществляется с позиции макси
мализма самостоятельности. Данная позиция ха
рактеризуется неудовлетворенностью подростка 
состоянием реализации своих завышенных притя
заний по утверждению самостоятельности и стрем
лением к большей самостоятельности.

Преобразующие и констатирующие эксперимен
ты, а также систематические наблюдения и анализ 
жизнедеятельности детей, вопросы к подросткам: 
«Достаточно ли ты самостоятелен в жизни? А если 
нет, то почему?» способствовали выявлению у 97% 
испытуемых школьников подросткового возраста 
стремления к большей самостоятельности, неудов



летворенности осуществлением этого стремления: 
«Мне папа говорит все время: будь самостоятель
ным. Но у меня все как-то не так получается, все 
что-нибудь не выходит так, как думал. Но я все 
же стану самостоятельным». (Толя Р., 7 класс). 
«Я хочу быть самостоятельным. Самостоятельность 
нужна человеку. Я уже в шестом классе. Но не 
всегда у меня получается самостоятельность. 
Я вчера стал приемник чинить. Я что-то там толь
ко в одном месте не так привинтил, как папа гово
рит: «Давай вместе делать». А я хотел сам прием
ник починить. Вот и получается, что я не могу 
быть самостоятельным...» (Коля С., 6 класс); «Я бы 
хотела быть более самостоятельной в жизни. Но 
моя мама считает до сих пор меня маленькой, не 
отпускает из дому одну вечером, не разрешает 
ходить в плавательный бассейн» (Оля Т., 6 класс); 
«Самостоятельность — это хорошее дело. Нам учи
теля не раз говорили «Будьте самостоятельными». 
Но на самом деле мало в чем мы можем в школе 
проявить свою самостоятельность. Во дворе об
щественники вообще нам не дают развернуться, 
как будто бы двор их собственность» (Вова Т., 
7 класс): «Я не могу сказать, что я самостоятель
ная. И причину трудно назвать. Просто так все 
плохо получается. Хотела я, например, одна соб
рание провести в четвертом подшефном классе, а 
они такой шум подняли, двое мальчишек даже 
подрались. Пришла учительница их успокаивать, 
сердится... Но я же не виновата, что у меня так 
все получается» (Люда Ч.).

«Я могу быть более самостоятельным, чем мне 
позволяют, чем у меня получается», — обычная 
логика мотивации подростком его завышенных при
тязаний по утверждению своей самостоятельности. 
Поэтому и в тех случаях, когда воспитатели объ
ективно удовлетворяют новые возможности под
ростка, дают необходимый больший простор его са
мостоятельности, тем самым предупреждая конфли
кты между личностью и средой, это стремление ос
тается не вполне удовлетворенным. Отсюда возни
кает противоречие между максимализмом самосто
ятельности подростка и его реальными возможнос



тями, переживание этого противоречия, пережива
ние ограниченности своих сил. Происходит выделе
ние своих качеств личности как объекта собствен
ных требований, собственных притязаний, опредме
чивание качеств, рождается отношение к ним как к 
 причинам своих поступков. Характерной становит
ся мотивировка следующего рода: «Я боюсь тем
ноты, страшусь прыгать через «коня», потому что 
у меня слабая воля» (Надя П.); «У меня нет вы
держки — я могу забыться и выкрикнуть на уро
ке, иногда даже резко ответить учителю, я не соб
людаю режим дня» (Миша О.); «У меня не хвата
ет решительности, я не всегда собираюсь с духом 
поднять руку, чтобы меня спросили, я обычно мол
чу на собраниях, долго колеблюсь сесть заниматься 
или же вначале отдохнуть» (Слава Д.) и т. д. 
В то же время выделение из внешнего мира своего 
«я», своей личности способствует осознанию своих 
положительных свойств. Подросток склонен ви
деть за положительными результатами утвержде
ние своей личности в коллективе свое «я», свои 
достоинства, свои сильные свойства, устанавливать 
связи между ними и своими поступками: «Сегодня 
я стал смелым человеком, я дал К-ву сдачу. Его 
все боятся» (Толя С.); «Я завоевала первенство на 
соревновании. Я волевой человек» (Таня Р.); «Как 
приятно знать, что я умная. Меня сегодня похва
лили за хороший результат в биологической олим
пиаде» (Света Л.) и т. д.

Подросток, осознавая качества своей личности, 
обнаруживает значительное поле деятельности для 
осуществления своей позиции максимализма са
мостоятельности, он отвергает роль пассивного 
объекта воспитания, которого «лепят» другие, он 
стремится самостоятельно определять характер 
качеств своей личности, стать субъектом воспи
тания.

Осознание подростком качеств личности, стрем
ление стать более самостоятельным в жизни, в 
формировании самого себя, недовольство своими 
недостатками, препятствующими утверждению 
своей личности в коллективе, способствует вклю
чению его в процесс самовоспитания. Из 364 испы



туемых, учащихся 6—7 классов, 269 занимались 
самовоспитанием.

Однако перенесение качественной характери
стики конкретных поступков на личность и уста
новление на этой основе в сознании подростка пря
молинейной, непосредственной связи между ними и 
качествами личности, когда факт совершения по
ступка и факт наличия качества отождествляются, 
способствуя становлению процесса самовоспита
ния, в то же время ограничивает его возможности. 
Так, подросток, проводя прямолинейную связь 
между поступком и качеством, не абстрагирует по
следнее из этого единства, отождествляет наличие 
у себя этого качества с фактом конкретного по
ступка, т. е. самоутверждает качество: я так сде
лал — я стал смелым, волевым, настойчивым, 
честным и т. д. — обычный характер мотивировки 
подростками своих поступков по самовоспитанию.

Этот первый уровень самовоспитания личности 
можно охарактеризовать как самоутверждение ка
честв. На этом уровне подросток не выделяет ка
чество из единства с поступком как специальный 
объект собственного воспитания, совершенствова
ния, шлифовки, не отчитывается в том, что посту
пок он совершил с целью воспитания качества. Но 
то обстоятельство, что подросток осознает свою 
личность как объект изменения, отчитывается в 
том, что поступок он совершает в целях утвержде
ния у себя качества, свидетельствует о том, что 
объективно имеет место самовоспитание, хотя осоз
нанность его низкая, на уровне самоутверждения 
качеств. Данный уровень остается характерным 
для подросткового возраста и после специальной 
дополнительной информации о самовоспитании. 
В связи с подчеркнутой выше логикой осознания 
качества, когда оно осознается как причина или 
прямолинейное следствие поступка, подросток не 
выделяет свое качество из единства с поступком, 
«самоприсваивает» качество, а поэтому не осозна
ет его как специальный объект воспитания и свой 
поступок, объективно направленный на воспитание 
качества, — как акт совершенствования, воспита
ния качества.



Низкий уровень осознанности самовоспитания 
подростков, а также большая их впечатлитель
ность, относительно быстрая смена их героев, ча
сто под влиянием нового кинофильма, приводят к 
тому, что дети переходного возраста оказываются 
не в состоянии самостоятельно в соответствии с 
сознательно поставленными задачами направлять 
самовоспитание. Так, подросток, увлекшись приме
ром мужественного, настойчивого выполнения сво
его долга, решает быть волевым, выполняет до
машние задания, занимается спортом, вывешивает 
режим дня и пытается его соблюдать. Но затем, 
попав под влияние героя низкопробного детектив
ного фильма, для которого «нет преград в жизни», 
жизнь которого — сплошная вереница приключе
ний, а воля «все может», он забывает свое наме
рение выполнять повседневные обязанности, пыта
ется утвердить свою волю путем рискованных 
«ухарских» поступков.

Наблюдается противоречивое явление: подрост
ки, которые путем самовоспитания стремятся ут
вердить свою самостоятельность, оказываются не 
в состоянии самостоятельно направлять свое са
мовоспитание, которое не поднимается над обстоя
тельствами жизни, определяется зачастую внеш
ними непосредственными ситуациями и может быть 
охарактеризовано как «ситуативное». Так, в тече
ние трех месяцев испытуемые подростки под влия
нием новых кинофильмов, книг, бесед о само
воспитании меняли способы самовоспитания, в ка
честве которых выступали соблюдение режима 
дня, выполнение учебных обязанностей, «герой
ские» лихаческие поступки, спортивные трениров
ки и т. д.

Характерная для детей подросткового возраста 
стадия ситуативного самовоспитания подчеркивает 
большие возможности влияния общественных от
ношений, воспитания на процесс работы детей над 
собой. Даже свойственная подросткам неудовлет
воренность стремления к самостоятельности под 
влиянием хорошо организованного воспитания спо
собствует активизации самодеятельности детей, 
побуждает их самостоятельно находить пути и



средства решения общественно ценных задач, 
нравственного развития своей личности. Поэтому 
позиция максимализма самостоятельности, харак
теризуя специфику взаимодействия подросткового 
возраста с внешним миром, не определяет сама по 
себе существа моральных отношений личности и 
среды. Характер этих отношений зависит от об
щественных отношений, процесса воспитания, уров
ня нравственной воспитанности личности.

Конечно, при ситуации, когда воспитатели не 
учитывают стремление подростка к большей само
стоятельности, а относятся к нему как к малень
кому ребенку, жестко ограничивают его права, воз
можен конфликт подростка с педагогическими тре
бованиями, укладом жизни семьи и т. п., так на
зываемый кризис подросткового возраста, и само
воспитание подростка приобретает нигилистиче
ский, отрицательный по отношению к воспитанию 
характер. Нигилистическое отношение подростка 
к педагогическим требованиям, конфликт с воспи
тателями, побуждает его искать пути утверждения 
своей самостоятельности вне сферы жизнедеятель
ности, организуемой воспитателями, делает школь
ника более восприимчивым к воздействиям окру
жения по месту жительства, к стихийным влия
ниям микросреды. В случае отрицательного окру
жения подросток начинает формировать у себя 
черты героя этого окружения: грубость, жесто
кость, индивидуализм, лицемерие и т. п.

Следовательно, какую бы направленность не 
приняло самовоспитание в подростковом возрасте, 
оно остается ситуативным.

К переходу в юношеский возраст у школьников 
формируются некоторые предпосылки дальнейше
го осознания процесса самовоспитания, выделения 
качеств личности как специального объекта воспи
тания.

Опыт деятельности по утверждению своих ка
честв убеждает детей, что те или иные поступки, 
соответствующие этим качествам, не гарантируют 
им желаемого образа поведения во всех ситуаци
ях жизни, не гарантируют им эти качества. Этот 
опыт способствует процессу разрушения прямо



линейных, формальных связей между конкретными 
поступками и качествами личности, последние на
чинают все больше вычленяться из этой связи, 
абстрагироваться от нее.

Школьники начинают осознавать, что факт 
конкретного поступка, соответствующего качеству, 
не тождествен факту наличия у них данного ка
чества. Характерными становятся рассуждения  
следующего рода: «Я много старался быть воле
вым — занимался спортом, выполнял режим дня... 
а вчера вдруг струсил. Конечно, так все неожидан
но получилось. Но почему я то волевой, то нет? 
Что такое воля?» (Сережа Р., 8 класс). Учащиеся  
начинают отказываться от логики суждений: «Я со
вершил поступок... — я стал волевым, смелым, 
настойчивым» и т. п. Для их суждений все более 
характерной становится логика: «Я стану воле
вым..., если смогу организовать систематическое 
волевое поведение». Так, ученик восьмого класса 
Коля С., пишет: «Я смогу стать действительно  
волевым человеком, если постоянно буду физиче
ски тренироваться, напряженно учиться, не давая 
себе никаких скидок, дисциплинированно вести на 
всех уроках, преодолевать несдержанность в шко
ле, дома, во дворе».

В то же время, с одной стороны, успехи в ут
верждении своей личности, а с другой — пережи
вание противоречия между стремлением к большей» 
самостоятельности и своими возможностями по
буждают школьника искать причины успехов и 
неудач, повышают интерес его к своему внутренне
му миру, к своим возможностям, своим качествам 
«Как плохо, как плохо я поступила. Но почему 
мне не удается стать умным, сильным, красивым 
человеком, которого все уважают, с которого бе
рут пример? Одно время было все так хорошо, и 
я думала, что стала настоящим человеком. Чело
веком с большой буквы. А теперь все пропало! Что 
же я такое? Как бы хотелось разобраться в самой 
себе, понять себя...», — пишет в своем дневнике 
ученица 8 класса Светлана Д.

Начинаясь на грани подросткового и юноше
ского возраста, эти процессы продолжают эволю



ционировать в юношеском возрасте на базе даль
нейшего умственного развития и обогащения опы
та поведения.

Юношеский возраст характеризуется изменени
ем позиции личности во взаимодействии с внеш
ним миром, стремлением найти и осмыслить свое 
реальное место в мире. Это не означает, что юно
ша в отличие от подростка отказывается от утверж
дения своей самостоятельности и что оценка им 
своих возможностей обязательно объективна: 
школьники юношеского возраста, хотя и стремятся 
сознательно найти свое реальное место в мире, од
нако все же нередко переоценивают или, разоча
ровавшись в собственных силах, недооценивают 
свои возможности. Поэтому позиция реализма, с 
которой юноша стремится строить свои отношения 
с внешним миром, условно может быть определена 
как позиция субъективного реализма.

Преобразующие и констатирующие экспери
менты, систематические наблюдения и анализ жиз
недеятельности учащихся, ответы их на вопрос 
«Что значит занять свое самостоятельное место в 
жизни?» показывают, что 92% испытуемых было 
свойственно осмысливание своих возможностей, 
стремление найти свое реальное место в мире. 
«Надо учитывать свои реальные силы, не делать 
ошибок. Надо быть в жизни тем, на что способен, 
что удается, что подходит» — общая логика суж
дений юношей. «Опять я совершил ошибку, посту
пил опрометчиво, не рассчитал свои силы, — запи
сывает в дневнике ученик 10 класса Толя С. — 
Так каждый раз даешь себе слово: думать преж
де чем говорить, думать, как лучше достигнуть 
цели, не зарываться по-глупому, ведь не все так 
просто, как кажется на первый взгляд. Вообще 
надо решить, чтобы не делать новых ошибок, что 
же я собой представляю в жизни, как на меня 
смотрят со стороны, что мне больше в жизни уда
ется, как мне надо вести себя, чтобы все уважали 
меня». Ученица 9 класса Анна С. пишет: «Как хо
чется сделать в жизни тысячи всяких интересных 
дел, везде успеть, всего достигнуть. Но все это 
хорошие мечты. Важно найти в жизни то место,



которое твое, которое больше всего тебе к лицу. 
Важно «сесть в свои сани». Это, конечно, не зна
чит, что вот не дерзай достигнуть большой удачи. 
Это значит, что надо рассчитывать свои силы, на
до быть в жизни тем, на что больше способна».

Интересно сопоставить ответы на вопросы: 
«Что значит занять в жизни свое самостоятельное 
место?» юношей и подростков. Если характерные 
ответы юношей: «Это значит занять место по спо
собностям, по своим силам, самому хорошо ре
шать вопросы своей жизни, справляться со своими 
делами», то для подростков были характерны от
веты: «Это значит занять независимое место, де
лать то, что хочешь».

Об объективности указанных возрастных пози
ций свидетельствует следующий эксперимент — 
60 подросткам давалась информация о самовоспи
тании, рассчитанная на позицию максимализма 
самостоятельности, а 60 юношам — на позицию 
субъективного реализма. Затем другим 60 под
росткам давалась информация, рассчитанная на 
позицию субъективного реализма, и другим 60 
юношам давалась информация, рассчитанная на 
позицию максимализма самостоятельности. Значи
тельное увеличение активности самовоспитания в 
первой серии эксперимента и значительный срав
нительный спад активности во второй серии экс
перимента свидетельствуют о том, что подросткам 
свойственна охарактеризованная выше позиция 
максимализма самостоятельности, а юношам — 
субъективного реализма.

Становление позиции субъективного реализма 
в юношеском возрасте вызывается как процессом 
усвоения юношей системы наук о мире, так и опы
том деятельности в соответствии с позицией мак
симализма самостоятельности, который учит его 
соотносить свои возможности с ограничениями внеш
него мира, побуждает искать причины таких огра
ничений.

Стремление юноши найти и осмыслить свое   
реальное место в жизни способствует повышению 
его интереса к познанию как внешнего, так и сво
его внутреннего мира. Опыт деятельности в соот



ветствии с новой возрастной позицией, осмыслива
ние своих реальных возможностей способствует 
осознанию юношей личностного смысла самовоспи
тания. Становление мировоззрения, процесс аб
страгирования качества личности из единства с 
поступками ведут к дальнейшему развитию само
воспитания, которое поднимается на уровень само
совершенствования качеств, характеризующийся 
тем, что человек осознает качество как специ
альный объект воспитания, осознает свои поступ
ки как акты совершенствования себя, самоотчиты
вается в том, что, совершая эти поступки, сам себя 
воспитывает.

Абстрагируя качества из единства с поступка
ми, осознавая качества как специальный объект 
воспитания, осмысливая свой опыт по самовоспи
танию, юноши осознают, что необходима специ
альная систематическая работа по совершенство
ванию своих качеств, выдвигают специальную прог
рамму совершенствования качеств личности. Из 
316 обследованных юношей 275 вообще занима
лись самовоспитанием (в том числе на уровне 
 Самоутверждения качеств) и уже 149 на уровне 
самосовершенствования качеств. Характерными 
для последних стали суждения следующего рода: 
«Я хочу воспитать у себя волю, настойчивость, 
подготовиться к труду. С этой целью я наметила 
программу работы над собой. Для этого я тща
тельно выполняю свои обязанности, соблюдаю ре
жим дня, занимаюсь спортом, веду личный днев
ник» (Валя Л.). «Мне хочется воспитать у себя 
настойчивость. Для этого я разработал список 
дел, которые решил во что бы то ни стало выпол
нить в учебе, спорте и вообще в жизни. Я взял за 
правило доводить каждое дело до конца. Я часто 
отмечаю у себя в записной книжке свои успехи и 
неудачи. Ставлю новые задачи воспитания настой
чивости» (Игорь Д.).

Состояние мировоззрения, высокий уровень 
осознанности самовоспитания в юношеском возра
сте позволяют школьникам самостоятельно, целе
устремленно, в соответствии с системой своих 
убеждений, с учетом требований внешнего мира



руководить своим самовоспитанием, определять 
его направленность. Работа юноши над собой под
нимается на стадию «самостоятельного» самовос
питания.

Анализ процесса самовоспитания, таким обра
зом, приводит нас к общему с Л. И. Божович вы
воду о возрастании относительной независимости 
человека от внешних условий по мере становления 
его личности: «Путь формирования личности ре
бенка, — подчеркивает Л. И. Божович, — заклю
чается в постепенном освобождении его от не
посредственного влияния окружающей среды 
и в превращении его в активного преобразователя 
и этой среды, и своей собственной личности» 
[18а, 28].

Следует подчеркнуть, что самовоспитание юно
ши продолжает находиться в определенной связи 
с условиями жизни, требованиями общества.

На самовоспитание юноши можно воздейство
вать в процессе воспитания. Так, если самовоспи
тание юноши имеет педагогически целесообразный 
характер, воспитание способствует осуществлению 
процесса самовоспитания, создает благоприятные 
условия для деятельности юноши по развитию 
у себя положительных качеств. Влияние воспитания 
на самовоспитание заключается в данной ситуа
ции в стабилизации его направленности. Даже в 
том случае, когда самовоспитание юноши приняло 
отрицательный характер, внешние воздействия мо
гут побудить его пересмотреть свои взгляды, идеа
лы (о чем убедительно свидетельствует опыт пере
воспитания) и, таким образом, могут содейство
вать изменению направленности его самовоспита
ния. Правда, изменение направленности самовос
питания связано уже с процессом перевоспитания, 
с ломкой и разрушением прежнего мировоззрения, 
убеждений, привычек личности, т. е. по существу 
происходит при ликвидации стадии самостоятель
ного самовоспитания. Со становлением новых 
взглядов и убеждений юноши направленность его 
 осознанного самовоспитания вновь начинает само
стоятельно определяться самой личностью, опять 
перестает определяться непосредственными внеш



ними условиями. Следовательно, возможны перело
мы в направлении самовоспитания юноши под 
влиянием внешних воздействий, но характерной 
для этого возраста остается стадия самостоятель
ного самовоспитания. Таким образом, зависимость 
самовоспитания от воспитания в юношеском возра
сте претерпевает изменение. Воспитание теперь 
уже лишь создает условия, способствующие или 
препятствующие той или иной направленности са
мовоспитания, но последняя сознательно опреде
ляется личностью.

Следовательно, каждому возрасту в силу при
сущих ему уровня осознания личности и позиции 
во взаимодействии с внешним миром свойственны 
определенные возможности и особенности само
воспитания.

Важно подчеркнуть, что речь идет именно о 
возрастных возможностях самовоспитания, реали
зация которых зависит от условий жизни и воспи
тания. Конечно, не исключено, что в юношеском 
возрасте для некоторых молодых людей со слабым 
развитием мировоззрения и убеждений, с низким 
уровнем самосознания может остаться характер
ной стадия ситуативного самовоспитания. Прове
денное исследование, например, показывает, что у 
части юношей сохраняются в качестве доминирую
щих уровни самооценки, характерные для подрост
ков.

Однако в любом случае процесс воспитания 
должен включать в себя компоненты самовоспита
ния, способствовать стремлению личности к совер
шенствованию нравственных качеств.

* * *

Следует учитывать, что процесс включения 
личности в активную позицию совершенствования 
собственных нравственных качеств проходит не
сколько стадий. Развертывание данных стадий 
зависит в определенной мере от того, насколько 
в процессе воспитания были сформированы основ



ные ориентиры деятельности личности по осуществ
лению нравственных принципов и норм. Формиро
ванию этих ориентиров способствуют знания о 
нравственных нормах и принципах, целях и спосо
бах их достижения, образующие в сознании чело
века некоторую ориентировочную основу, так на
зываемый нравственный образец. Нравственный 
образец включает в себя как процессуальную сто
рону деятельности, так и целевую сторону — нрав
ственный результат деятельности, включает в себя 
конкретные акты поведения и оценку этих актов, 
знание о цели, смысле поведения. В формировании 
данных образцов значительную роль играют тре
бования морального кодекса строителя коммуниз
ма, примеры окружающих людей, личный опыт, 
информация о конкретных типах и способах пове
дения, средствах достижения нравственной цели, 
содержащаяся в кинофильмах, радиопередачах, в 
литературных произведениях и т. д. В зависимости 
от характера отношения личности воспитуемых к 
целевой и процессуальной сторонам нравственного 
ориентира выделяются некоторые его модификации, 
которые соответствуют стадиям процесса усвоения 
нравственного образца. Следует отметить, что эти 
стадии характеризуют наиболее развернутый про
цесс усвоения образца и могут быть в зависимости 
от прежде усвоенного воспитуемым морального 
опыта в разной мере выражены. Образец — про
цессуальный, процессуальная сторона которого 
выступает как значимая для воспитуемого, а цели 
нейтральны личности. Воспитуемый реализует 
внешнюю сторону образца, не осознавая его нрав
ственные цели. В результате, операционно подго
тавливаясь к усвоению норм поведения, соответ
ствующих образцу, человек овладевает их нрав
ственным содержанием лишь в той мере, в какой 
его цели в процессе деятельности сдвигаются на 
цели нравственного образца. Образец — личност
ный, значимый для воспитуемого, цели и процес
суальная сторона которого принимаются челове
ком. Следование воспитуемого этому образцу спо
собствует усвоению соответствующих ему нрав
ственных принципов и норм. Однако подражание



образцу без специальной сознательной работы по 
совершенствованию своей личности в соответствии 
с ним, необходимой для наиболее успешной реали
зации целевой и процессуальной сторон, не раск
рывает всех возможностей, благоприятствующих 
полному усвоению нравственных отношений.

Важное значение для полного усвоения мораль
ных норм и принципов поведения имеет достиже
ние стадии: образец — самовоспитания, когда нрав
ственный образец не только значим для воспиту
емого, но и стал для него образцом работы над 
личностью, способствует сознательному нрав
ственному совершенствованию воспитуемым само
го себя.

Следует отметить, что усилия личности по са
мовоспитанию являются важным условием оптими
зации развития как положительных качеств, так и 
преодоления недостатков, когда процесс нрав
ственного воспитания принимает конфликтный ха
рактер.

Чтобы глубже уяснить роль самовоспитания в 
преодолении недостатка, важно охарактеризовать 
природу последнего, тем более, что те явления, 
которые в психологической и педагогической лите
ратуре определяются как недостатки, зачастую 
имеют разную природу и содержание. Вычленение 
конкретных явлений, определяемых этим общим 
термином, даст возможность более содержательно 
определить роль самовоспитания в преодолении 
каждого из них.

Под своим недостатком человек может пони
мать недостаточное развитие по сравнению с идеа
лом положительного качества, хотя это развитие и 
способствует норме, установившейся в обществе 
для данного возраста, рода деятельности и т. д.

Под недостатком может пониматься также от
ставание в развитии положительного качества от 
нормы.

В первой ситуации особенно очевидна роль са
мовоспитания в дальнейшем совершенствовании 
личности. Ведь развитие качества личности в этом 
случае не отстает от нормы, недостаток оказыва
ется зачастую незаметным для окружающих, и



поэтому собственная инициатива личности в его 
преодолении приобретает решающую роль.

Во второй ситуации, когда наблюдается отста
вание качества личности от нормы, когда недоста
ток принимает явный для окружающих людей 
характер, роль воспитания в его преодолении по
вышается: посредством общественного мнения, 
убеждения, разъяснения, критики, требования и 
т. д., воспитатели, коллектив побуждают личность 
самовоспитываться, развивать свое положительное 
качество, исправлять свой недостаток. Самовоспи
тание и в данном случае является той силой, ко
торая наряду с внешними требованиями способ
ствует преодолению недостатков личности.

В первом и во втором случаях процессы совер
шенствования положительных качеств и преодоле
ния недостатков в определенной мере смыкаются.

И наконец, возможна третья ситуация, когда 
под недостатком понимают отрицательное качест
во. При этом исходят из мысли: недостаток, выра
жающийся в отсутствии положительного качества, 
означает отрицательное качество. Отсюда назва
ния отрицательных качеств выводятся зачастую 
из противоположного: ответственный — безответ
ственный; аккуратный — неаккуратный и т. д. 
Однако, если отсутствие положительного качества 
у человека можно назвать его недостатком, то нет 
еще необходимых оснований называть его отрица
тельным качеством, ибо последнее должно иметь 
свою собственную структуру в личности. Не возра
жая против того, чтобы отрицательное качество 
называть недостатком, следует отметить, что дале
ко не любой недостаток — отрицательное качест
во. Эта на первый взгляд «тонкость» в отделении 
отрицательного качества от недостатка, понимае
мого как недостаточное развитие положительного 
качества, имеет принципиальное значение. Если 
основа преодоления недостатка в последнем пони
мании — дальнейшее развитие положительного ка
чества, то преодоление отрицательного качества 
требует разрушения определенной соответствующей 
ему структуры.

И. П. Павлов отмечал, что, после того как ди



намический стереотип утвердился, он становится 
довольно консервативным, и его можно заменить 
новым только в борьбе противоречий между этими 
стереотипами: «...стереотип же становится косным, 
часто трудно изменяемым, трудно преодолеваемым 
новой обстановкой, новыми раздражениями. Вся
кая первоначальная установка стереотипа есть, 
в зависимости от сложности системы раздражений, 
значительный и часто чрезвычайный труд» [59, 
333].

Конфликтный характер разрушения недостат
ка на основе своего педагогического опыта подчер
кивал А. С. Макаренко, который считал, что «в 
эволюционном порядке собираются, подготавлива
ются какие-то предрасположения, намечаются из
менения в духовной структуре, но все равно для 
реализации их нужны какие-то более острые мо
менты, взрывы... доведение конфликта до послед
него предела...» [52, 5, 507—508].

Данное обстоятельство подчеркивает и специ
фику, и особо сложную роль самовоспитания в 
преодолении отрицательного качества. Конечно, у 
подростков, да и у юношей, эти качества не столь 
устойчивы, как в зрелом возрасте, находятся еще 
в стадии формирования. Но в любом случае от 
позиции личности и от ее самовоспитания зависит 
в определенной мере дальнейшее утверждение или 
же разрушение отрицательных качеств. Переход 
воспитания в самовоспитание в процессе преодо
ления отрицательного качества осуществляется в 
несколько этапов.

Первый этап — подготовительный — характе
ризуется образованием во внутреннем мире лично
сти необходимых предпосылок для возникновения 
и положительного разрешения конфликтного про
тиворечия между старыми, отрицательными, и но
выми, положительными, отношениями. На этом 
этапе создаются условия, способствующие образо
ванию нового опыта нравственного поведения, опы
та моральных отношений и затрудняющие прояв
ление старых отрицательных наклонностей, привы
чек. Очевидно, что на данном этапе конфликт и 
разрушение недостатков лишь подготавливаются.



За подготовительным этапом следует централь
ный, конфликтный этап. Отрицательные отноше
ния, привычки и т. д. отвергаются школьником, 
моральные — становятся личными. Этот этап оп
ределяет специфику процесса разрушения недо
статка. На данном этапе создаются условия, спо
собствующие обострению противоречий между 
новыми и старыми отношениями, отказу от по
следних.

Третий, завершающий, этап самовоспитания 
характеризуется стремлением личности к нрав
ственному самовоспитанию вследствие усвоения 
положительных идеалов, недовольства своими не
достатками. На этом этапе внешние воздействия на 
личность получают поддержку в ее усилиях, нап
равленных на самовоспитание, и создаются бла
гоприятные условия для работы человека над со
бой, для преодоления отрицательных свойств.

Таким образом, логика преодоления недостат
ков в нравственном развитии личности характери
зуется переходом воспитания в самовоспитание, 
взаимодополняемостью и определенным единством 
этих процессов.

Все сказанное о роли самовоспитания не при
нижает роли воспитания, не означает, что с воз
никновением самовоспитания воспитание стано
вится второстепенным. Воспитание не только соз
дает условия, активизирующие или тормозящие 
самовоспитание, но и во многом определяет его 
характер. Даже в случае отрицательного само
воспитания целесообразно организованные внеш
ние воздействия способны изменить характер са
мовоспитания, положительно повлиять на развитие 
личности, но опять же — и это необходимо под
черкнуть — предварительно изменив направлен
ность самовоспитания, его личностный смысл, т. е. 
в конечном итоге через самовоспитание.

Воспитание, таким образом, может определять 
направленность самовоспитания, но последнее вне 
зависимости от этого сохраняет функцию движу
щей силы нравственного развития.

Итак, выше был проанализирован двухсторон
ний характер процесса нравственного воспитания,



движущие силы и поэтапность данного процесса. 
В результате была уточнена роль внешних воздей
ствий и внутренних усилий личности в процессе 
нравственного развития человека. Дальнейшее 
раскрытие процесса нравственного воспитания, ро
ли моральных требований и деятельности воспи
туемого в этом процессе предполагает изучение 
самого механизма, логики интериоризации, усвое
ния личностью нравственных принципов и норм.



Глава III
КОНЦЕПЦИЯ ЦЕННОСТНОГО 
ОСОЗНАННО-ЭМОЦИОНАЛЬНОГО 
УСВОЕНИЯ НРАВСТВЕННОСТИ

Советское общество, естественно, заинтересова
но в том, чтобы личность усваивала не вообще 
любые нравственные нормы и принципы, а общест
венно ценные, соответствующие его целям и идеа
лам, необходимые для утверждения и развития 
его идеологических позиций, для дальнейшего» 
прогресса в коммунистическом воспитании.

Одновременно, учитывая гуманистический под
ход к нравственному воспитанию личности в на
шем обществе и принцип значимости в советской 
психологии, важно подчеркнуть требование к объ
екту усвоения как ценности, имеющей положи
тельную значимость и для самой личности. 
А. Ф. Шишкин справедливо акцентирует внимание 
на принципе уважения к человеку как к цели и 
высшей ценности, основываясь при этом на указа
нии К. Маркса о том, что развитие человека, рас
сматриваемое как самоцель, является истинным 
царством свободы [2, 25, ч. II, 387]. Именно в усло
виях социалистического общества человек имеет 
возможность развиваться как подлинная личность, 
обладающая гордым самосознанием гражданина 
нового мира, в котором труженик является хозяи
ном своего общества и своего государства [87, 
69].

При изучении вопросов усвоения нравственно
сти важно опереться на разрабатываемую совет
скими философами марксистскую теорию ценно
стей, согласно которой этика есть наука о нрав
ственных ценностях [9, 27]. Поэтому «теория цен
ностей как составная часть марксистской теории 
познания и социологии выступает для этики в ка
честве ближайшей философской основы и мето



дологической базы» [79, 39]. Причем в работах
С. Ф. Анисимова, В. П. Тугаринова и других обра
щается внимание на воспитательный аспект тео
рии ценностей, подчеркивается, что воспитание 
предполагает осознание воспитуемым конкретных 
явлений как ценностей или неценностей, опреде
ленное отношение его к совокупности ценностей.

Можно было бы еще много приводить подоб
ного рода высказываний. Однако существо дела в 
том, чтобы содержательно раскрыть процесс усвое
ния системы этических категорий как моральных 
ценностей. Естественно, для этого прежде всего 
надо уточнить само понятие ценности в целом и 
моральной ценности в особенности, учитывая, что 
в философской литературе они еще недостаточно 
полно раскрыты.

Сами по себе не вызывают возражений наибо
лее общие определения ценности: «Ценности суть 
предметы, явления и их свойства, которые нужны 
(необходимы, полезны, приятны и пр.) людям оп
ределенного общества или класса и отдельной лич
ности в качестве средств удовлетворения их 
потребностей и интересов, а также идеи и побужде
ния в качестве нормы и идеала» [79, 11].

Но в аспекте нашего анализа принципиально 
важно рассмотреть понятие ценности как объекта 
интериоризации, как реально существующей в об
щественном сознании объективной категории, учи
тывая, что имеющиеся в связи с этим взгляды 
недостаточно аргументированы, четки и последова
тельны.

Наблюдается тенденция трактовать ценности 
только как некое субъективное явление. Этому, 
на наш взгляд, способствует смешение понятий, 
когда, правильно подчеркивая мысль, что катего
рия ценности возникла в связи с возникновением 
человека и возможна лишь в связи с человеком, и 
используя понятие «человек» как родовое, затем 
отождествляют его с понятием личности, индиви
да. Поэтому и существование ценности сводится в 
конце концов к сознанию личности.

Как верно показывает О. В. Лармин, ценность 
имеет объективный характер и существует вне за



висимости от того, осознает или не осознает ее 
человек. «Ценность, — отмечает О. В. Лармин, — 
есть не природное, а социальное свойство предме
та, явления, личности, поступка, события и т. д. 
Это социальное свойство появляется, когда объект  
берется не сам по себе, а в отношении к практиче
ской человеческой деятельности. Таким образом, 
субъектом ценностного отношения является не поз
нающий индивид, а именно человеческая практи
ческая деятельность на определенном этапе ее 
развития. Сама же ценность есть объективное со
ответствие или несоответствие данного явления, 
процесса, поступка или события объективным пот
ребностям и интересам» [46, 71—72].

Важно подчеркнуть объективный общественный 
характер морали. Ценности как объективная кате
гория могут закрепляться в языковых значениях, 
и благодаря человеческой речи личность может по
лучить знания о ценности или неценности многих 
явлений. Нравственные принципы, нормы и идеа
лы нашего общества зафиксированы в моральном 
кодексе строителя коммунизма и как нравственные 
ценности, воплощенные в реальном опыте совет
ских людей, реально участвуют в регуляции про
цессов общественного сознания и практической 
деятельности.

Представляется целесообразным рассмотреть 
объективный аспект ценности особенно потому, что 
трактовка ценности как субъективной категории, 
в отрыве от анализа сущности единства объектив
ного и субъективного в ценности могла бы создать 
возможности для проникновения взглядов буржу
азной этики, в которой, как известно, в разных ва
риантах пропагандируется по существу одна 
мысль: если нравственные ценности субъективны, 
порождаются самой личностью и каждый сам тво
рец своей морали, то и нет объективно существу
ющей общественной морали. Отсюда аморализм, 
неприятие всех и всяческих нравственных принци
пов и норм общества, отрицание моральной ответ
ственности личности перед обществом.

В ряде работ подчеркивается объективный об
щественный характер морали [24], [30], [92]. Ана



лизируя с этой позиции моральные ценности, 
О. Г. Дробницкий отмечает, что именно в мораль
ной ценности наиболее видна общественная при
рода ценности [28, 334].

Естественно, что в теории усвоения нравствен
ности важнейшее значение приобретает раскрытие 
процесса перевода указанных общественных цен
ностей в личностные, в ценности, определяющие 
поведение индивида. Ибо морально воспитанную 
личность характеризует именно глубоко осознан
ное принятие нравственных принципов и норм как 
принципов и норм собственного поведения, нрав

ственно-регулирующая роль долга, совести и чести, 
выполнение нравственных принципов и норм но 
внутреннему убеждению, когда непосредственные 
внешние требования если и определяют нрав
ственный поступок, то лишь преломляясь через ин
теллектуальную и эмоциональную сферу личности, 
становясь внутренним требованием личности к са
мой себе.

Познанию процесса усвоения общественных цен
ностей, перевода их в личностные будет способ

ствовать решение вопроса о соотношении ценности 
и оценки. Как подчеркивается С. Ф. Анисимовым, 
в процессе оценки определяется ценность того или 
иного объекта для личности, и ценность в таком 

случае представляет «собой единство объективного 
и субъективного, форму отношения или взаимо
действия между субъектом и объектом» [9, 20].

В теории ценностей обращается внимание на то 
обстоятельство, что в оценке важную роль играет 

субъективный фактор, подчеркивается роль оцен
ки в соотнесении объектов внешнего мира с пот
ребностями и интересами человека. Последнее со

 ображение не снимает, конечно, объективного 
аспекта оценки и не должно приводить к игнори
рованию диалектического единства объективного и 
субъективного в ней, так как оценка дается на ос
нове познания объективных свойств явлений. По 
мнению В. П. Тугаринова, отмечающего объектив
ный аспект оценки, возможно рассматривать оцен
ку как особый вид познания, как оценочное поз
нание [79, 44]. К сожалению, автор ограничивает



ся лишь приведенным замечанием, не анализирует 
далее этот важный вопрос.

Следует подчеркнуть, что на объективный ха
рактер оценки обращал внимание В. И. Ленин. 
«Идея детерминизма, — отмечал он, — устанавли
вая необходимость человеческих поступков, отвер
гая вздорную побасенку о свободе воли, нимало 
не уничтожает ни разума, ни совести человека, ни 
оценки его действий. Совсем напротив, только при 
детерминистическом взгляде и возможна строгая 
и правильная оценка, а не сваливание чего угодно 
на свободную волю» [3, 1, 159]. Поэтому критиче
ски надо отнестись к положениям, в которых пря
мо или косвенно субъективный аспект оценки 
отрывается от объективного, то есть высказывают
ся утверждения типа: то, что положительно оце
нивается субъектом, то является ценным.

Вопрос о соотношении объективного и субъек
тивного в оценке приобретает принципиальное зна
чение для усвоения нравственных ценностей, ибо 
их интериоризация зависит от того, насколько они 
объективно посредством оценки отражаются в 
сознании субъекта, то есть от того, способствует ли 
оценка формированию личностных ценностей, адек
ватных общественным.

Уяснению данного вопроса способствовал бы 
анализ взаимосвязи познавательного и эмоцио
нального компонентов в оценке, однако наблюда
ется тенденция к интеллектуалистической трактов
ке последней. При акцентировании внимания на 
познавательном аспекте оценки и одновременном 
игнорировании ее эмоциональной нагрузки теря
ется основа для объективного анализа роли субъ
ективного фактора в оценке, что не может способ
ствовать ни раскрытию объективного аспекта ее, 
ни тем более раскрытию взаимосвязи объективного 
и субъективного в ней.

Все же наиболее распространенной крайностью 
в теории ценностей является преувеличение роли 
субъективного аспекта оценки. Такая тенденция по 
существу проявляется в абсолютизации эмоцио
нального компонента, когда последний характери
зуется как постоянно доминирующая ее перво



основа. Так, например, В. А. Василенко утвержда
ет, что «эмоции — это первоисточник знаний о 
ценности». По мнению этого автора, «рационально 
выраженная оценка может опираться на непосред
ственные показатели эмоций (эмпирическая оцен
ка) и может быть следствием длительной работы- 
мысли по систематизации эмоционально-оценочно
го опыта и выведению нового оценочного знания 
из ранее достигнутого (теоретическая оценка)» 
[См.: Ценность и оценка. Киев, 1964, с. 158, 159].

Уяснение связи интеллектуального и эмоцио
нального в оценке поможет понять ее роль в усвое
нии нравственности и формировании качеств лич
ности. Познание ценности и соответствующая эмо
ция способствует становлению ценностного отно
шения. Включая в себя познавательный и эмоци
ональный компонент, оценка способствует как поз
нанию, так и определенному ценностному отноше
нию.

Ценностное отношение, показывает В. П. Туга
ринов, тесно связано как с познавательно-оценоч
ной стороной деятельности субъекта, так и с его 
преобразующей деятельностью и составляет их 
стержень. В основе ценностного нравственного от
ношения лежит оценка, осознание нравственной 
ценности.

Важно акцентировать внимание на том, что не 
любая оценка нравственного явления обеспечива
ет соответствующее ценностное нравственное отно
шение. Процесс перевода объективной нравствен
ной ценности в личностную не является прямоли
нейным и однозначным, однако в основе нрав
ственного отношения лежит оценка нравственного  
явления именно как ценностного. Последнее обс
тоятельство не означает, что вообще отрицатель
ные оценки явлений, которые не являются ценно
стями для субъекта, не могут способствовать более 
полному формированию ценностного отношения. 
Как известно, в результате отрицания аморальных 
явлений личность более глубоко и прочно осознает 
и усваивает положительные нравственные ценности.

Для того чтобы более полно охарактеризовать 
феномены, влияющие на формирование нравствен



ности личности, целесообразнее наряду с ценно
стью использовать другое, более емкое, (понятие — 
«значение». Отдельные авторы используют эти 
понятия как идентичные. Напротив, большинство 
других дифференцируют понятия «ценность» и 
«значение». В. П. Тугаринов считает, что «значение 
имеют не только ценности, но и вредности. Войны, 
преступления и болезни имеют большую значимость 
для общества и личности, но никто эти явления не 
назовет ценностями. Категории значимости, зна
чения — очень важные и малоразработанные в 
марксистской литературе категории. Но их объем, 
как видим, шире, чем у понятия ценности. Понятие 
ценности связано лишь с положительным значени
ем» [79, 11].

Точка зрения, основывающаяся на разделении 
понятий ценности и значения, представляется пред
почтительной, так как создает возможность для 
более дифференцированной характеристики роли 
отрицательных и положительных явлений в процес
се усвоения нравственности.

Как уже отмечалось, наиболее удачно понятие 
«значение» раскрыл А. Н. Леонтьев. Одновременно 
он соотнес его с понятием личностного смысла: 
«Собственно психологическим фактом — фактом 
моей жизни — является то, что я овладеваю или 
не овладеваю данным значением, усваиваю или не 
усваиваю его и то, насколько я им овладеваю и 
чем оно становится для меня, моей личности; 
последнее же зависит от того, какой субъектив
ный, личностный смысл оно для меня имеет» [49, 
223]. Понятие личностного смысла в контексте 
нашего анализа целесообразно употреблять при
менительно к значению, соотносимому с потребно
стями и интересами личности в процессе ее дея
тельности. Положительный личностный смысл 
представляет собой также и субъективный аспект 
ценности.

Диалектика взаимосвязи положительных и от
рицательных оценок в формировании личности ста
нет яснее, если учесть их роль в переделке и совер
шенствовании человеком собственной личности. 
Положительная оценка своих качеств способствует



ценностному отношению к ним, их упрочению; в то 
же время осознание того обстоятельства, что по
ложительные качества могли бы быть развиты 
сильнее, критическая их оценка в сравнении с иде
алом, то есть отрицательное отношение к недо
статкам в развитии этих положительных качеств, 
побуждает к дальнейшему совершенствованию, к 
самовоспитанию. От оценки субъектом личностно
го смысла своей деятельности, своих собственных 
достоинств и недостатков зависит в значительной 
степени возможность превращения индивида в 
творца собственной личности.

В аспекте воспитания разработка вопроса о ро
ли оценки человеком ценности собственной лично
сти в его нравственном развитии приобретает ис
ключительно важное значение. Дело в том, что 
ценности в личности не только аккумулируются, но 
и преобразуются, и это преобразование во многом 
зависит от характера оценки человеком своих 
качеств или как ценностей идеальных, или как 
ценностей, требующих своего развития, или как 
неценностей, которые необходимо преодолеть, 
и т. д.

Самооценка как своеобразный вид оценки, как 
оценка субъектом личностного смысла своих соб
ственных качеств определяет также и его позицию 
по отношению к усвоению новых нравственных 
норм.

Вопросы роли самооценки в усвоении нрав
ственности в целом отражены в литературе, особен
но в психологической, и заслуживают дальнейшего 
обсуждения. В контексте нашего анализа важно 
лишь подчеркнуть, что самооценка как разновид
ность оценки также способствует усвоению лично
стью нравственных ценностей и лежит в основе 
механизма этого усвоения.

Итак, проделанный анализ способствует в пер
вом приближении уяснению процесса усвоения мо
рали как интериоризации нравственной ценности, 
превращения ее в личностное достояние. Посред
ством оценки человеком объективных нравствен
ных категорий — моральных принципов, требова
ний — устанавливается единство объективного и



субъективного в нравственной ценности, которая 
на личностном уровне адекватно отражает реаль
ную ценность общественного сознания и поведе
ния. В процессе самооценки осуществляется даль
нейшее усвоение и преобразование ранее усвоен
ных ценностей.

Для дальнейшего проведения конкретного ана
лиза природы и процесса установления единства 
объективного и субъективного в нравственной цен
ности, усвоения личностью общественных нравст
венных ценностей, содержания и особенностей 
нравственной оценки и характера формирования 
нравственных отношений человека необходимо 
вскрыть взаимосвязи интеллектуального и эмоцио
нального, психологические механизмы, лежащие 
в основе этой взаимосвязи.

Действительному установлению такого рода 
связей в определенной мере препятствует интел
лектуализация чувств, отождествление знания и 
переживания, проведение между ними прямолиней
ной связи. А. Н. Леонтьев отмечает сложный ха
рактер связей между знаниями и эмоциями, под
черкивает различие между «словесным знанием» и 
«осознанием». Как считает данный автор, при фор
мировании личностного смысла объективных зна
чений речь идет именно об осознании, то есть 
о том, какой смысл вкладывает сам индивид в 
данное явление, а не о знании им этого явления 
[49, 420—421].

Противоположная интеллектуализации тенден
ция, выражающаяся в отрыве чувств от интеллек
та, в свою очередь, мешает раскрытию природы 
диалектических связей интеллектуального и эмо
ционального, сложных механизмов установления 
этих связей.

Л. И. Божович удалось вскрыть слабую сторону 
трактовки Л. С. Выготским взаимосвязи между 
пониманием и переживанием. По мнению Л. И. Бо
жович, Л. С. Выготский «сделал шаг назад, от
ступив в известном смысле на старые рубежи... 
считал, что характер переживания в конечном сче
те определяется тем, как ребенок понимает воз
действующие на него обстоятельства, т. е. уровнем



развития его обобщений... Повседневные наблюде
ния и анализ многочисленных педагогических яв
лений свидетельствуют, что три одном и том же 
понимании дети часто по-разному относятся к од
ному и тому же факту действительности, по-разно
му его переживают» [18, 154—156].

Представляется, что Л. И. Божович, критикуя 
одну сторону трактовки Л. С. Выготским взаимо
связи понимания и переживания, не акцентирует 
внимания на том обстоятельстве, какой смысл он 
вкладывал в содержание понятия «предмет пони
мания».

Л. С. Выготский в качестве предмета понима
ния выделял взаимодействующий объект, и имен
но воздействие этого объекта на ребенка. Отрыв 
же чувств от понимания основывается или на фак
тах формального знания ребенком «абстрактных», 
не связанных непосредственно с его жизнедея
тельностью явлений, или же на фактах непережи- 
ваемого понимания ребенком объекта взаимодей
ствия, но не самого воздействия этого объекта на 
себя.

Л. И. Божович отмечает, что «старший ребенок 
может понять все, чем угрожает болезнь матери, 
но остаться к этому равнодушным. Следовательно, 
мера понимания не является здесь закономерно оп
ределяющей и характер переживания, и характер 
развития ребенка. Для того чтобы выяснить, какое 
именно влияние окажет тяжелая болезнь матери 
на дальнейший ход формирования личности ребен
ка, по-видимому, надо рассмотреть, чего лишает 
его эта болезнь, т. е. иначе говоря, какая система 
потребностей ребенка окажется теперь, вследствие 
указанного события, неудовлетворенной. Действи
тельно, можно легко себе представить, что тот или 
иной подросток, несмотря на полное понимание 
происходящего, не будет переживать ни чувства 
боли, ни боязни утраты, если мать выступала для 
него в качестве лица, постоянно подавляющего его 
свободу, мешающего реализации его стремлений и 
намерений» [18, 159—160].

Как видно из изложенного выше, признание 
важной роли понимания именно личностного смыс



ла событий в переживаниях человека — вот что 
по существу объединяет взгляды Л. И. Божович и 
Л. С. Выготского.

О переживании оценки личностного смысла 
деятельности и влиянии ее на отношения личности 
свидетельствует серия подробно описанных нами 
ранее экспериментов, организующих включение 
различного рода действий детей, легко поддаю
щихся фиксированию и учету, в деятельность по са
мовоспитанию, осуществляющуюся на разных уров
нях осознанности [65]. Так, например, действия 
испытуемых по подсчету цифр в условиях помех и 
в условиях утомления включились в деятельность 
по самовоспитанию. Увеличение скорости и точно
сти подсчета цифр в этих затрудненных условиях 
требовало особо положительного отношения к дея
тельности. И то обстоятельство, что при переходе 
на более высокий уровень осознанности личност
ного смысла деятельности самовоспитания точность 
и скорость подсчета возрастали в среднем на 23— 
25%, свидетельствует о значительных сдвигах в 
переживаниях и отношениях людей в процессе 
опенки данного смысла.

Факты непереживаемого понимания объясня
ются абстрактным характером значения объекта, 
которое не отражает взаимодействия субъекта, 
когда «значение» имеет формальный характер, не 
приобретает для субъекта личностного смысла. 
В данном случае предметом понимания являются 
«внутриобъектные» связи явления, то есть его 
«внутриобъектный» смысл, а не само взаимодей
ствие ребенка с объектом, «внешнеобъектные» 
связи, «внешнеобъектный» смысл. Именно с пер
вым пониманием часто связаны факты непережи
ваемого знания, когда человек понимает научный 
факт, связи внутри физических, математических, 
исторических явлений, но не переживает это зна
ние. Не случайно Л. С. Выготский выделял в ка
честве предмета понимания непосредственно кон
тактирующий объект, сама логика воздействия ко
торого на человека побуждает последнего к ана
лизу этого воздействия, способствует выделению в 
качестве предмета понимания «внешнеобъектной»



связи, то есть пониманию личностного смысла зна
чения.

Понимание «внешнеобъектной» связи, своего 
взаимодействия с объектом определяет ту или 
иную оценку человеком личностного смысла этого 
взаимодействия, адекватное оценке личностное от
ношение, переживание этой оценки. Так, малень
кий ребенок в примере Л. С. Выготского, понимая 
болезнь матери как освобождение от некоторых 
запретов, оценивает и переживает это событие как 
радостное для себя. Эта зависимость переживания 
от понимания своего взаимодействия наглядно вы
ступает также в связи с оценкой человеком своей 
ошибки: оценивая все новые и новые для себя 
последствия ошибки, он вновь и вновь переживает 
ее. Не случайно, желая успокоить себя, снизить 
эмоциональное напряжение, некоторые люди не
редко непроизвольно стремятся приуменьшить воз
можные последствия своих ошибок.

Следует отметить, что тезис Л. С. Выготского 
о том, что эмоции «являются как бы результатом 
оценки самим же организмом своего соотношения 
со средой» [22, 110], подчеркивает роль оценоч
ного компонента понимания взаимодействия с объ
ектом. Общая логика переживания этой оценки 
своего взаимодействия станет яснее, если учесть 
положение А. Н. Леонтьева о роли личностного 
смысла деятельности в формировании отношений 
ребенка и понятие значимости, разработанное 
Н. Ф. Добрыниным [25; 26].

Личностный смысл формируется в процессе ре
ального взаимодействия, своеобразной ориентиро
вочной деятельности субъекта по соотнесению от
ражаемого значения объекта с установлением не
обходимых отношений с внешним миром, по «оп
робованию» значения, включению его в свою 
жизнедеятельность, то есть в процессе практиче
ской оценки роли объекта для достижения целе
сообразного результата. В процессе данной ори
ентировочной деятельности происходит установле
ние связи между значением объекта и вызванными 
им изменениями в реальных отношениях субъекта, 
детерминированной этим значением деятельностью,



в которой заключается, таким образом, для субъ
екта смысл значения, его отношение к значению.

Это еще общий для животных уровень отраже
ния действительности: «Смысл выступает перед 
историческим исследованием сознания прежде все
го как отношение, которое создается в жизни, в 
деятельности субъекта. Возникая в процессе раз
вития деятельности, практически связывающей жи
вотные организмы со средой, это специфическое 
отношение первоначально является биологическим, 
и психологическое отражение животным внешней 
среды неотделимо от этого отношения. Только в 
дальнейшем, впервые только у человека, — отме
чает А. Н. Леонтьев, — это отношение выделяется 
как его отношение и осознается» [49, 225].

Последнее замечание важно особо подчеркнуть. 
Именно формирование личностного смысла в про
цессе деятельности и способность человека к осоз
нанию этого личностного смысла лежит в основе 
взаимосвязи знаний и переживаний, образования 
интеллектуально-эмоциональных комплексов осоз
нанности.

Рассмотрим далее это положение на конкретном 
факте (который приводит Л. С. Выготский) пере
живания ребенком радости в связи с болезнью 
матери. Такое переживание тесно связано с тем, 
что у ребенка, который стремится к шалостям, зап
рещаемым матерью, отражение в сознании связи 
между болезнью матери и возможностью свобод
ного времяпрепровождения способствует формиро
ванию соответствующего отношения к ее болезни. 
Это отражение осуществляется в процессе опробо
вания ребенком новой для него ситуации в связи 
с болезнью матери, когда он, нарушая неприятные 
запреты и не встречая противодействия с ее сторо
ны, начинает соотносить болезнь матери с новыми 
своими возможностями. Представим себе ситуа
цию, когда мать через неделю вновь слегла в по
стель. Понимание, словесная оценка для себя это
го события («мама опять больна... можно бегать, 
можно играть сколько хочешь, как это интересно, 
как хорошо!») актуализирует в его внутреннем по
ведении прежние отношения, и он переживает это



понимание как радостное событие. Оценка посред
ством слова личностного смысла значения вызыва
ет соответствующее личностное отношение, особое 
оценочно-реактивное состояние, внутреннее поведе
ние, переживание знания.

В процессе оценки характера внешнего воздей
ствия, констатации его личностного смысла, «при
своения» этого смысла — трансформации его в 
личностное отношение, в оценочно-реактивное со
стояние психики — осуществляется переживание 
человеком своего понимания. Оценка личностного 
смысла объекта, связей между ним и своей лично
стью включает, таким образом, как оценку — кон
статацию воздействия объекта на личность, так и 
оценку, выражающую обратную реакцию психики 
на это воздействие, оценку-реакцию, то оценочно
реактивное состояние психики человека, то явле
ние «переживаемого знания», в котором проявля
ется органическая связь между переживанием и 
пониманием.

Естественно, что между этими оценками сущест
вует органическая связь, они по существу пред
ставляют две стороны сложного комплекса пони
мания—переживания и выделение их в чистом ви
де может быть только условным.

Но все же возможно (и, как будет видно из 
дальнейшего анализа, целесообразно) выделение 
этих специфических граней оценки. Так, человек, 
констатируя в оценке допущенную несправедли
вость по отношению к нему («это несправедливо»), 
переживает эту оценку уже как свою обратную 
реакцию, как личностное отношение к этой несп
раведливости: «Это же несправедливо, несправед
ливо! Как они посмели...» и т. п. Такое разделение 
становится более явным, когда имеет место не
сколько заторможенная реакция (например, у 
флегматика) на оценку-констатацию. Это можно 
проследить на следующем факте. Ученик В. толк
нул в спину одноклассника К. с явно выраженным 
флегматическим темпераментом. К. оборачивается 
и с добродушной улыбкой спрашивает В.: «Ты 
 что?» Тот отвечает: «Чтоб заболело, чтоб горбатым 
 стал». «Но ведь это же подлость, — продолжает



К., еще растерянно улыбаясь. — Это же под
лость!» — говорит он более уверенно и, побагро
вев, бросается с кулаками на обидчика.

Разделение оценки-констатации и оценки-реак
ции более отчетливо выступает в следующем слу
чае. Учительница рассказала детям о краже паль
то из гардероба, спросив, какой это поступок. 
Второгодник Д. с улыбкой констатировал: «Воров
ской поступок. Холодно теперь будет бедняге». 
Здесь же учительница добавила: «Мне сказали, 
что сегодня пропало много вещей, кажется, из 
нашего класса. Кажется, и у Д.» Ребята взволно
ванно зашумели, некоторые заплакали, в том чи
сле и Д., который, всхлипывая, приговаривал: «Во
ровской поступок, как же я теперь — мне холод
но будет...»

В данном случае полное разделение оценки- 
констатации и оценки-реакции стало возможным 
благодаря тому, что школьник оценивал вначале 
событие, не взаимодействующее с ним, и остано
вился на оценке-констатации.

Следует отметить, что описаны и другие слу
чаи, когда оценка невзаимодействующего события 
ограничивается оценкой-констатацией. Так, обще
известно, что индивид может понимать историче
ское событие, оценивать отношения как несправед
ливые, однако не переживать эту оценку. Данное 
положение, разумеется, не означает, что человек 
вообще не может пережить понимаемое им истори
ческое событие или другое явление, с которым он 
не находится во взаимодействии.

Значения даже весьма, на первый взгляд, аб
страктных и удаленных во временном и простран
ственном плане явлений могут преломляться в 
сознании человека, в его мировоззрении, убежде
ниях, чувствах и т. д., вступать во взаимосвязь с 
теми или иными оценочными категориями и приоб
ретать, таким образом, определенный личностный 
смысл. Так происходит, например, когда револю
ционные исторические события приобретают лич
ностный смысл для человека через его убеждения, 
отношение к действительности и т. д. и пережива
ются им как личностно значимые.



Учитывая возможность такого опосредованного 
пути формирования личностного смысла, пережи
вание человеком своего ответного воздействия на 
объект может зависеть не только от оценки им 
последствий этого поступка непосредственно для 
себя, но и от оценки его последствий для других 
людей. Так, например, человек с коллективистски
ми убеждениями будет испытывать отрицательные 
эмоции, оценивая вред, нанесенный коллективу; 
антиобщественно настроенный человек, напротив, 
будет испытывать определенное удовлетворение. 
Двухсторонний характер процесса взаимодействия, 
активная роль личности в нем, зависимость оце
нок-переживаний от воздействия субъекта на 
объект подчеркивает активную роль деятельности 
человека в формировании его чувств.

В целях дальнейшего проникновения в меха
низм установления связей между знаниями и пе
реживаниями важно изучить роль воображения в 
этом процессе. Это позволит углубить характери
стику содержания связей интеллектуального и эмо
ционального, роли оценки в установлении этих 
связей.

Значительная роль воображения в образовании 
данных связей определяется во многом тем влия
нием, которое оказывает воображение на формиро
вание и становление цели человека, которая «как 
закон определяет способ и характер его действий 
и которой он должен подчинять свою волю» [2, 
23, 189]. Как подчеркивает К. Маркс, идеальное 
предвосхищение результата — важное отличие че
ловеческой деятельности.

Воображение участвует не только в конструиро
вании, но и в принятии цели деятельности. Послед
нее осуществляется благодаря оценивающей функ
ции воображения. Переживание будущего и его 
эмоциональная оценка в процессе воображения — 
необходимое условие принятия цели как «модели 
потребного будущего». В процессе такой оценки 
устанавливаются связи между знаниями и эмо
циями.

Таким образом, организация целесообразного 
взаимодействия со средой предполагает не толь



ко словесную оценку и переживание непосред
ственно развивающегося процесса деятельности, но 
и ее воображаемых результатов. И хотя во втором 
случае взаимодействие воображаемое, оно, «про
игрываясь» во внутреннем поведении, «включая» 
оценки и соответствующие эмоциональные реак
ции, приводит к образованию интеллектуально
эмоциональных комплексов. Интересно, что 
Л. С. Выготский подчеркивал реальность пережи
вания воображаемых событий даже в тех случаях, 
когда они не соответствовали объективной действи
тельности. По Л. С. Выготскому, смысл «закона 
реальности чувств... можно было бы сформулиро
вать приблизительно следующим образом: если я 
принимаю висящее ночью в комнате пальто за 
человека, то мое заблуждение совершенно очевид
но, потому что переживание мое ложно и ему не 
соответствует никакое реальное содержание. Но 
чувство страха, которое я испытываю при этом, 
оказывается совершенно реальным. Таким обра
зом, все фантастические и нереальные наши пере
живания в сущности протекают на совершенно 
реальной эмоциональной основе. Таким образом, 
мы видим, что чувство и фантазия являются не 
двумя друг от друга отделенными процессами, но 
в сущности одним и тем же процессом, и мы впра
ве смотреть на фантазию как на центральное 
выражение эмоциональной реакции» [22, 265].

Особенно важно в аспекте нашего анализа об
ратить внимание на тесную связь между вообра
жением и эмоциями, которую подчеркивает 
Л. С. Выготский. Данная связь устанавливается 
не только в процессе воображения будущего, но и 
настоящего и даже прошлого. Человеку свойствен
но обращаться к прошлому, и в этом ему помогает 
не только память. Создавая идеальную модель 
«потребного прошлого» и соотнося ее с реальной 
ситуацией и достигнутым результатом, человек 
оценивает соответствующим образом свою жизнь и 
переживает радость от правильно пройденного 
пути или разочарование, недовольство внешними 
обстоятельствами, своими недостатками и т. д. Так 
как модель «потребного прошлого» конструиру



ется на основе нового опыта, актуальных потреб
ностей, людям, которые оказываются не в состоя
нии корректировать ее в соответствии с реальными 
потребностями прошлого, свойственна иллюзия 
ложности своих прежних стремлений и идеалов. 
И в этом — одна из причин сожаления о напрасно 
прожитой жизни и многих других отрицательных 
эмоций.

Под влиянием воображения происходит транс
формация старых и формирование новых интел
лектуально-эмоциональных связей. В результате 
человек порой уже с новых позиций начинает пе
реживать свое будущее. Воображение оказыва
ется тем процессом, который помогает людям 
строить свою деятельность в соответствии с опы
том прошлого и ситуацией будущего, эмоциональ
но оценивать и выбирать наиболее правильные ре
шения.

Роль воображения в установлении связи между 
знаниями и переживаниями представляется еще 
более значимой и потому, что оно способствует 
усвоению обобщенного словом человеческого опы
та. Соответствующие объективные явления, сло
весные оценки и реакция на них «проигрываются» 
во внутреннем плане посредством воображения.

Воображение помогает человеку сопереживать 
реальные ситуации действительности, сведения о 
которых он получает либо непосредственно, либо 
через средства массовой информации. Воображе
ние способствует мыслительно-эмоциональному пе
реносу человека в ситуацию, описываемую в ху
дожественном произведении, проигрываемую на 
сцене. Известно, что в процессе такого переноса 
могут возникать сильные переживания. Л. С. Вы
готский считал, что в данном случае проявляется 
действие закона реальности чувств. По его мне
нию, «загадочное отличие художественного чув
ства от обычного... следует понимать таким обра
зом, что это есть то же самое чувство, но разреша
емое чрезвычайно усиленной деятельностью 
фантазии» [22, 267]. Воображение, таким образом, 
оказывает значительное влияние на пережи
вание знаний, образование интеллектуально-эмо



циональных связей. Разумеется, имеется в виду 
нормальное развитие и деятельность воображе
ния.

По мнению Л. С. Выготского, такого рода пе
реживания в связи с тем, что они аккумулируются 
в центре, представляют собой «умные эмоции», 
«разрешаются преимущественно в коре головного 
мозга» и поэтому оказываются особо сильными. 
Эту мысль он обосновывает ссылкой на закон од
нополюсной траты энергии, который, в частности, 
выражается в том, что «при эмоции трата энергии 
совершается преимущественно на одном из двух 
полюсов — или на периферии или в центре — и 
усиление деятельности в одном полюсе ведет не
медленно же к ослаблению ее на другом» [22, 
266].

Это опять же подтверждает то, что в процессе 
воображения создаются значительные возможно
сти для образования интеллектуально-эмоциональ- 
ных связей. Об этом свидетельствует и то обстоя
тельство, что переживание человеком цели дея
тельности и личностного смысла связанных с нею 
результатов может иметь по сравнению с некото
рыми другими эмоциональными оценками, опре
деляемыми изменчивыми внешними ситуациями, 
более постоянный характер. Цель оказывает влия
ние на эмоциональные состояния и соответственно 
на способность человека к волевому напряжению.

Итак, в основе установления интеллектуально
эмоциональных связей лежат оценки воспитуемыми 
личностного смысла как реальных, так и вообра
жаемых ситуаций. Усвоение нравственных ценно
стей предполагает именно оценку как внешних по 
отношению к личности, так и ее собственных цен
ностей. На основе самооценки определяется отно
шение к усвоению нравственных принципов и норм, 
новых качеств и свойств личности.

Дальнейшему уяснению функции словесной 
оценки в процессе усвоения нравственных отноше
ний будет способствовать рассмотрение ее физио
логических механизмов. Известно, что речь как 
вторая сигнальная система лежит в основе форми
рования у человека многообразных условно реф



лекторных связей, со сравнительно простых ассо
циаций до весьма сложных ассоциативных систем. 
Слово при этом играет роль сигнала, физиологиче
ски значимого, безусловного раздражителя и уже 
тем самым выполняет оценивающую функцию. 
В дальнейшем при образовании условно рефлек
торных связей 2-го и n-ного порядков слово играет 
уже роль как условного, так и безусловного разд
ражителей. По мере усложнения системы ассоциа
тивных связей в той части словесной действитель
ности, которая начинает играть роль безусловного 
раздражителя, усложняется функция слова в оце
нивании последнего, то есть возникает необходи
мость в специальной деятельности по оцениванию 
значимости для личности тех или иных значений, 
зафиксированных в речи человека. Выполняя дан
ную оценивающую функцию, слово тем самым спо
собствует включению общественных ценностей в 
систему значимых для личности явлений, то есть 
переживанию значений. Можно согласиться с 
Н. Ф. Добрыниным, разрабатывающим принцип 
значимости в психологии, что деятельность второй 
сигнальной системы лежит в основе механизма 
перевода общественных значений на уровень лич
ностно значимых. «Так как внешняя среда, — от
мечает Н. Ф. Добрынин, — для человека носит по 
преимуществу общественный характер и так как 
познание природных условий и закономерностей 
осуществляется для человека также благодаря 
коллективному, общественному воздействию на 
природу, то сигнальная деятельность для человека 
осуществляется для человека также благодаря 
сигнальной системы в ее тесном взаимодействии с 
первой сигнальной системой. Таким образом, жиз
ненная значимость тех или других раздражителей 
и сигналов о них, а следовательно и жизненная 
значимость условно рефлекторных связей, стано
вится для человека личной значимостью» [26, 7].

Пониманию оценки как условия установления 
связей между знаниями и переживаниями будет 
способствовать характеристика особенностей эмо
ционального содержания речи. Па каком бы уров
не развития не находилась речь человека, можно



выделить общую черту слова как обобщающе» 
оценки значимых для человека сигналов действи
тельности, как второсигнального раздражителя.

Такая оценка дается как посредством конста
тации личностного смысла деятельности, так и эмо
циональной окраски звука. Понять эмоциональную 
нагрузку слова можно, лишь учитывая указанные 
два компонента слова и их взаимосвязь.

Как известно, речь человека может быть эмо
ционально окрашена и поэтому способна отражать 
тревогу, страх и другие чувства, особенно наибо
лее интенсивные из них — аффекты. Роль эмоцио
нальной окраски слова в выражении психологиче
ского состояния неоднократно отмечалась психоло
гами XIX века.

Это же явление подчеркивается и некоторыми 
современными исследователями. А. А. Леонтьев 
указывает на правомерность постановки вопроса 
«о взаимоотношении языка и чувственного отра
жения и о возможности влияния первого на по
следнее, а также вопроса о принципиальной воз
можности частичной мотивированности звучания» 
[48, 106].

На разных этапах развития человеческого об
щества связь речи с эмоциями, претерпевая неко
торые изменения, в принципе сохранялась. Послед
нее особенно важно в контексте нашего анализа. 
По мере развития человеческой культуры грамма
тический строй предложения усложнялся, появля
лись новые слова, характеризующие те или иные 
оттенки в оценке действительности, снижалась не
обходимость посредством эмоциональной окраски 
отдельного слова передавать нюансы оценок чело
веком своих переживаний. Уменьшался «эмоцио
нальный охват» отдельного слова, зато возраста
ло эмоциональное содержание речи в целом.

Развитие в обществе антагонистических инте
ресов приводило к определенному снижению эмо
ционального тонуса звука, что связано во многом 
с утратой «естественности» проявления чувств, со 
стремлением к маскировке и к имитации противо
положных чувств. Данное обстоятельство вызвано 
также необходимостью соблюдать установленные



в обществе определенные приличия, требования 
«хорошего» тона, что порой может быть естествен
ным результатом стремления людей оградить себя 
от излишней траты «эмоциональной энергии».

Однако из всего этого не следует, что происхо
дит вообще нарушение связи языка и эмоции. Бо
лее того, внешнее сдерживание, маскировка про
явления переживаний может приводить к усиле
нию эмоционального состояния, к активизации пе
реживания внутренне даваемой человеком оценки 
ситуации [90]. Следует также учитывать, что по 
мере социального развития общества, установления 
гармонического сочетания интересов коллектива и 
личности, повышения свободы в выражении своего 
отношения к действительности вообще отпадает 
одна из причин маскировки эмоционального тонуса 
звука.

Возникновение словесных шаблонов, стандарт
ных предложений, выражающих «избитые» и 
«истертые» мысли, способствовало определенному 
отрыву словесной действительности от эмоцио
нальной сферы личности. Бездумное повторение 
прописных истин, пользование словесными стере
отипами, «пустословие» подтверждает известное 
мнение, что хотя мысль и совершается в слове, 
далеко не всякое слово выражает мысль.

Но важно подчеркнуть, что в данном случае 
имеет место отрыв слова как от эмоции, так и от 
мышления. Само словесное общение требует ми
нимальной интеллектуальной деятельности или в 
некоторые моменты вообще не связано с нею, на
рушается естественная связь и единство мышления 
и речи. Наблюдается утрата и стирание как смыс
ловой, так и эмоциональной нагрузки слова. По
этому указанное явление не затрагивает по сущест
ву связи интеллектуальной и эмоциональной сфе
ры личности.

Усложнение человеческого языка и мышления 
способствовало выработке абстрактных категорий, 
проникновению мысли человека в объекты, не име
ющие для него личностного смысла, непосредствен
но не связанные с его жизнедеятельностью. Дан
ное обстоятельство не могло не отразиться на свя



зи слова и переживания, способствуя ее наруше
нию в отдельных случаях. Но из такого рода фак
тов нет основания делать вывод о разрыве связи 
знания и переживания в целом.

Напротив, для процесса развития человеческой 
речи и мышления характерно именно дальнейшее 
углубление устанавливаемых в результате оцени
вания значимости явлений связей между интел
лектуальным и эмоциональным. Более глубокое 
проникновение человека в сущность явлений, фик
сация многообразных зависимостей между своей 
личностью и реальным миром способствуют разно
сторонней оценке-переживанию личностного смыс
ла явления, когда словесное оценивание значимо
сти события способствует формированию и 
актуализации сложного комплекса эмоций, всего 
богатства нюансов переживаний. Благодаря этому 
затем уже свернутая, сравнительно краткая оцен
ка оказывается связанной с богатой палитрой 
чувств. Этим явлением объясняется, например, про
слеженное О. К. Тихомировым повышение эмоцио
нальной окраски оценки шахматистом своего ре
шения, «нарастание эмоциональной окраски одного 
и того же хода, упоминаемого в разных попытках. 
Происходит как бы коммуляция ранее появившей
ся эмоциональной окраски хода» [77, 20].

По мере развития интеллектуальной деятельно
сти связь между знаниями и эмоциями становится 
более разносторонней и тесной также благодаря 
переживанию самого процесса мышления, интел
лектуальных чувств, мобилизующих силы человека 
на мыслительную активность, повышающих ее 
эффективность.

Подчеркивая связь мышления и эмоций, 
О. К. Тихомиров отвергает попытки «изолировать 
мышление, отражающее реальный мир, от эмоций 
и потребностей индивида» [77, 19]. Интересна 
экспериментальное исследование им отношений 
между эмоциями и мышлением. В качестве основ
ного индикатора состояний эмоциональной актив
ности в исследовании Тихомирова служила реак
ция падения сопротивления кожи (КГР). Смысл 
экспериментов заключался «в сопоставлении дина



мики КГР и речевого рассуждения испытуемого, 
решавшего задачу, с точным временным соотне
сением регистрирующихся параметров» [77, 20].

Данные, полученные О. К. Тихомировым, подт
верждают наличие органической связи между зна
нием и переживанием, помогают глубже уяснить 
ее характер и содержание. Особо следует отметить 
то обстоятельство, что автор рассматривает эмоции 
не просто как «пусковой механизм» интеллектуаль
ной деятельности, а показывает их оценочную 
функцию, связь их с оценкой эффективности про
цесса мышления и полученных результатов дея
тельности.

Принятие человеком тех или иных выводов как 
личностно значимых предполагает их соответству
ющую оценку, то есть налицо единство слова и 
переживания, и, следовательно, самому процессу 
мышления сопутствует установление связи между 
знаниями и чувствами, процесс мышления способ
ствует переживанию знаний.

Важную роль в установлении связей между 
знаниями и переживаниями играют также прежде 
сформировавшиеся чувства. Так, переживание удо
вольствия от решения задачи, раскрытия внутри- 
объектного смысла явления, которое может сопро
вождать познавательный процесс и не быть свя
занным о оценкой личностного смысла деятельно
сти, возникает на основе интеллектуального чув
ства, которое само сложилось ранее в процессе 
познавательной активности, вызванной удовлетво
рением ориентировочного рефлекса и оценкой ре
бенком (конечно, под влиянием оценок взрослых) 
связи между выполнением задачи и своей лично
стью.

Конечно, не следует абсолютизировать возмож
ности переживания человеком каждого отдельного 
понимания. Снизить или вообще нейтрализовать 
переживание могут неясность самого понимания, 
противоречивость новой оценки прежним, столкно
вение разных оценок. Когда одно и то же взаимо
действие оценивается человеком по-разному, про
исходит «раздвоение» оценки.

Разумеется, здесь не ставится задача раскрыть



природу чувств вообще и проанализировать слож
ные взаимосвязи чувств со всем многообразием 
свойств личности. Наша задача в том, чтобы 
показать несостоятельность отчуждения чувств от 
знания. То обстоятельство, что констатирующая и 
реактивная оценка человеком своего взаимодей
ствия с объектом выступают на определенном эта
пе развития переживания в единстве, в качестве 
разных сторон понимания-оценки, подчеркивает 
органическую связь чувства и знания и роль оцен
ки в установлении данной связи, в усвоении нрав
ственности.

Итак, учитывая органическую связь оценива
ющей функции слова с эмоциями, можно сделать 
вывод, что словесное оценивание, осознание субъ
ектом личностного смысла явлений лежит в осно
ве принятия последних как ценностных для лич
ности.

Исходя из проведенного анализа можно дать 
объяснение тем фактам (которые часто приводятся 
в педагогической литературе как обоснование от
рыва чувств от знаний), когда учащиеся знают 
педагогические требования и их официальную 
оценку, но не испытывают соответствующего пере
живания, а напротив, эмоционально отвергают эти 
требования.

В подобном случае учащимися понимается не 
реальное или воображаемое взаимодействие с 
педагогическим требованием, а внутриобъектный 
смысл, который вкладывают взрослые в требова
ние, то есть «педагогический» смысл; учащийся же 
по-иному оценивает свое взаимодействие вслед
ствие противоречащих данному требованию отно
шений микросреды, ранее сформировавшихся 
чувств, взглядов, потребностей, личных целей. 
Своеобразие оценки человеком своего реального 
или воображаемого взаимодействия приводит к 
неадекватному переживанию, формальному знанию 
педагогического смысла. Поэтому факт отрицания 
подростками и юношами «понимаемых» педагоги
ческих требований свидетельствует не о бессилии 
знания вообще, не о якобы присущем ему отрыве 
от чувства, а об абстрактном понимании внутри-



объектного смысла педагогического требования, о 
неадекватной этому смыслу оценке своего реаль
ного взаимодействия. В таком случае понимание 
внутриобъектного смысла педагогического требо
вания останавливается на оценке-констатации 
(имеет место так называемое формальное знание), 
а оценка личностного смысла реального или вооб
ражаемого взаимодействия, противоречащего внут- 
риобъектному смыслу педагогического требования, 
переживается.

Дальнейшему проникновению в механизм обра
зования интеллектуально-эмоциональных связей и 
ценностного отношения человека к своим нрав
ственным свойствам будет способствовать анализ 
особенностей осознания собственной личности, пе
реживания знаний о ней.

Первоначально знания о личности, которые со
общаются так или иначе ребенку окружающими, 
выступают как формальные знания, названные 
другими качества и не переживаются индивидом и 
не способствуют оценке им своих качеств как цен
ностей. Как было установлено в ранее проведен
ных нами исследованиях, осознание личностью 
самой себя представляет своеобразный сплав ее 
знания и переживания, «переживаемого знания» 
своей личности как объективной реальности, при
чины своего поведения, своих успехов и неудач. 
Формальное знание о личности, понимание абст
рактного «внутриобъектного смысла», вкладывае
мого в понятие личности другими, представляет 
собой непереживаемое знание своей личности, не
достаточное для ее осознания. При том условии, 
что человек понимает свою личность как причину 
своего поведения, как определенную взаимодей
ствующую реальность, реальную ценность, уста
навливает связи между личностью и поведением, он 
переживает это понимание, осознает свою личность.

Самооценка возникает позже оценки и на осно
ве последней. Исследования показывают, что само
оценка детерминируется вначале оценками субъек
та окружающими, затем оценками субъектом окру
жающих и затем сравнением себя с окружающими 
(конечно, эти процессы в определенной мере взаи



мосвязаны и переплетены). Как подчеркивал 
К. Маркс, «человек сначала смотрится, как в 
зеркало, в другого человека. Лишь отнесясь к 
человеку Павлу как к себе подобному, человек 
Петр начинает относиться к самому себе как к 
человеку» [2, 23, 62].

Оценка нравственных ценностей и отношение к 
ним начинают строиться с учетом самооценки лич
ности и поставленных в ее результате задач со
вершенствования собственной личности. Таким 
образом, наблюдается не только влияние оценки 
на самооценку, но и обратная связь. Конечно, са
мооценка человека находится в зависимости от 
внешних условий, общественной оценки. Социаль
ная детерминированность самооценки прослежи
вается в ряде исследований [72; 85].

Определенное единство оценки и самооценки 
связано во многом с тем, что в их основе лежит 
общий механизм образования интеллектуально
эмоциональных связей.

Таким образом, анализ показывает органиче
ский характер связей интеллектуального и эмоцио
нального в сфере личности. Именно оценка и само
оценка, понимание значимости объекта и субъек
та взаимодействий лежит в основе образования 
новых и актуализации ранее установившихся ин
теллектуально-эмоциональных связей, в основе 
нравственных отношений, в основе процесса усвое
ния нравственности.

В основе механизма усвоения нравственных 
норм и принципов лежит осознанно-эмоциональное 
отношение к ним, единство знания и переживания 
нравственного личностного смысла деятельности. 
Органический характер связи между знанием нрав
ственного личностного смысла деятельности и его 
переживанием является тем условием, которое оп
ределяет срабатывание механизма усвоения нрав
ственности и способствует единству сознания и по
ведения.

Проделанный анализ дает основание выдвинуть 
концепцию ценностного осознанно-эмоционального 
усвоения нравственности, которое осуществляется 
как процесс овладения моральными ценностями,



представляющими собой объективные обществен
ные ценности, воплощенные в моральных отноше
ниях, нормах и принципах и фиксированные в ре
чи. Это овладение происходит в процессе деятель
ности человека и проецирования объективных цен
ностей на личностный смысл деятельности. Оценка 
и осознание личностного смысла деятельности спо
собствуют образованию интеллектуально-эмоцио
нальных связей, формированию ценностного нрав
ственного отношения, усвоению объективной ду
ховной нравственной ценности.

Изучение процесса усвоения нравственности 
позволило, таким образом, выявить и зафиксиро
вать существенные связи как между нравствен
ными знаниями и деятельностью, так и между ин
теллектуальным и эмоциональным в нравственной- 
структуре личности, выявить комплексный харак
тер всех указанных связей.

Исходя из этого, можно сформулировать зако
номерность комплексности усвоения нравственно
сти, которая заключается как в органическом со
четании в процессе воспитания нравственных зна
ний и деятельности по осуществлению нравствен
ных норм и принципов, так и в осознанно-эмоцио
нальном усвоении нравственных норм и принципов, 
структурирующихся на уровне личности как комп
лексы нравственных знаний и переживаний.

Известно, насколько еще иногда противоречи
во оценивается соотношение знаний и деятельности 
в нравственном воспитании: от встречающегося 
порой вербализма до недооценки роли сознания и 
этического просвещения в нравственном воспита
нии. Раскрытие роли осознания человеком личност
ного смысла именно своей деятельности в положи
тельном принятии, переживании нравственных норм 
и принципов способствует уяснению диалектиче
ского характера связи знания и деятельности в 
нравственном воспитании при ведущей роли дея
тельности.

Следует подчеркнуть, что сформированные ком
плексы нравственных знаний и переживаний пред
ставляют собой основной структурный компонент 
нравственности личности, являясь результатом



усвоения личностью реальных общественных отно
шений, что согласуется с принципиальным тези
сом К. Маркса о сущности человека как о сово
купности всех общественных отношений [2, 3, 3]. 
Общественное отношение, трансформируясь в про
цессе интериоризации в субъективное, личностное 
нравственное отношение, включает в себя нрав
ственное значение, преломленное в сознании субъ
екта; нравственное значение, приобретшее харак
тер ценности, то есть эмоционально принятые нрав
ственные знания; соответствующие нравственным 
ценностям акты поведения, осуществляющиеся как 
во внешнем, так и внутреннем плане.

В основе процесса усвоения нравственности, 
перевода объективных отношений в субъективные 
лежит словесное оценивание формирующегося в 
процессе деятельности личностного смысла знаний 
и образование интеллектуально-эмоциональных 
связей между нравственными знаниями и эмоция
ми, между оценками и соответствующим поведе
нием. Интеллектуально-эмоциональные связи мо
гут фиксировать в личности нравственное отноше
ние, и поэтому образуемый ими интеллектуально
эмоциональный комплекс представляет собой 
квинтэссенцию описанных выше преобразований.

Основываясь на известной концепции А. Н. Ле
онтьева о прижизненно формирующихся функцио
нальных мозговых системах [49], являющихся ана
томо-физиологической основой психических явле
ний, можно предположить, что в основе интеллек
туально-эмоционального комплекса лежит деятель
ность функциональной системы, которая объединя
ет словесную оценку взаимодействующего объекта 
и адекватное этой оценке личностное отношение, 
внутреннее поведение. В данной функциональной 
мозговой системе фиксирован как опыт ориенти
ровочного поведения по установлению связи отра
жаемого значения и деятельности субъекта по до
стижению целесообразных отношений, так и связь 
этого опыта с второсигнальным раздражителем, с 
оценкой этого опыта.

Интеллектуально-эмоциональные комплексы ле
жат в основе нравственных свойств личности.



Оценивание личностного смысла объектов и 
соответствующее переживание приводят к тому, что 
они приобретают для человека субъективную зна
чимость, образовавшийся комплекс фиксирует ее 
в структуре личности. В процессе образования 
комплексов возникает необходимость в определен
ных интеллектуально-эмоциональных состояниях. 
Так рождается потребность, в основе которой ле
жит интеллектуально-эмоциональный комплекс и 
природа которой может быть понята как необхо
димость для субъекта в актуализации тех или 
иных комплексов. Нам представляется, что данное 
понимание формирования потребностей близко к 
следующему выводу, который делает Л. И. Божо
вич: «Переживание... выступает в качестве той пси
хологической реальности, в которой человек начи
нает испытывать потребность. Так возникают как 
бы ненасыщаемые потребности ... создающие неог
раниченные возможности для психического разви
тия человека» [17, 8].

Следует отметить, что и физиологические пот
ребности в процессе своего очеловечивания, осоз
нания, преобразования в интеллектуально-эмоцио
нальном комплексе в психические потребности 
приобретают эту же существенную особенность. 
Данное положение соответствует тезису о диалек
тической взаимосвязи социального и биологическо
го в развитии личности.

Как подчеркивают некоторые авторы, потребно
сти составляют сущность человеческой активности, 
воли, обусловливают мотивы, интересы, убежде
ния, стремления и другие свойства личности [18; 
60].

Общепризнанным стало, что нравственные убе
ждения представляют собой эмоционально при
нятые личностью знания и характеризуются орга
нической связью интеллекта и чувств. Времена, 
когда убеждения отождествлялись с любыми зна
ниями и задачи формирования идейных взглядов 
личности сводились к информации о нравственных 
категориях, давно миновали.

Пожалуй, именно в убеждениях наиболее на
глядно проявляется характер структуры личности,



определяемый усвоенными интеллектуально-эмо
циональными комплексами, объединяющими в еди
ное целое словесные оценки действительности, идеи 
и взгляды человека с эмоциональным отношением 
к ним. «Убеждения, — писал А. В. Петровский, — 
система осознанных потребностей личности, по
буждающих ее поступать в соответствии со своими 
взглядами, принципами, мировоззрением» [60, 23].

Наряду с этим и привычки в той или иной мере 
включены в интеллектуально-эмоциональный ком
плекс. Некоторые наиболее устойчивые и прочно 
закрепившиеся у человека комплексы полностью 
включили в себя привычки. Это привычные для 
человека оценки определенных ценностей и соот
ветствующие им эмоциональные реакции.

Стереотипы способов деятельности и их после
довательность являются неотъемлемыми компонен
тами привычек. Именно этими компонентами при
вычки зачастую ограничивают ее содержание.

Но необходимо отметить, что в любых нрав
ственных привычках закрепление способов деятель
ности зависит от интеллектуально-эмоционального 
комплекса, от того или иного эмоционального от
ношения к ним. Как показал И. П. Павлов, слово 
приобретает у человека силу безусловного разд
ражителя, и словесная оценка становится компо
нентом условных рефлексов, образующих динами
ческий стереотип. Этому павловскому положению 
не противоречит и наличие так называемых вред
ных привычек, которые на некотором этапе своего 
формирования и в определенном аспекте жизне
деятельности человека положительно оцениваются 
субъектом и в результате приобретают потребност
ный характер. Из исследований Ю. В. Шарова сле
дует, что потребность составляет важный компо
нент привычки. Поэтому привычка или полностью 
включена в интеллектуально-эмоциональные комп
лексы, или же связана с ними своим потребност
ным компонентом, наиболее важным для характе
ристики личности, ибо именно он определяет нрав
ственный характер привычки.

Установление в результате оценки органической 
связи между моральными знаниями и соответству



ющими переживаниями, учитывая особенности пси
хологической структуры личности, должно обеспе
чить формирование основных нравственных свойств 
личности. Интеллектуальные и эмоциональные 
свойства, потребности и привычки в своей совокуп
ности образуют нравственные качества, сердцеви
ну нравственности личности.

В принципе в советской психологии стало широ
ко признанным, что нравственные качества имеют 
в своей основе интеллектуально-эмоциональные 
связи. Во многих исследованиях повторяется мысль, 
что в основе нравственного качества лежит компо
нент нравственного знания и соответствующего 
чувства. Важно подчеркнуть, что вне связи интел
лектуального и эмоционального в сфере лично
сти невозможно психологически охарактеризовать 
нравственные качества личности. Органическая 
связь между мышлением человека и его чувствами, 
эмоциональное принятие цели деятельности лежит 
в основе его волевого поведения. Нравственные 
качества представляют собой интегральные наибо
лее обобщенные и устойчивые свойства личности.

Итак, определенный в разработанной выше кон
цепции путь ценностного осознанно-эмоционально
го усвоения моральных принципов и норм приво
дит к формированию основных структурных компо
нентов нравственности личности, т. е. обеспечивает 
ее полноценное нравственное развитие. Следова
тельно, есть основание считать, что концепция цен
ностного осознанно-эмоционального усвоения нрав
ственности дает обоснование наиболее общей ве
дущей логике перевода нравственных норм и прин
ципов во внутреннее достояние личности.



Глава IV
О ПРИНЦИПАХ И МЕТОДАХ 
НРАВСТВЕННОГО ВОСПИТАНИЯ

В теории воспитания в целом определены исход
ные основополагающие позиции и ведущие пути, то 
есть принципы воспитания [19; 24; 35; 55; 78]. 
Совершенствование принципов нравственного вос
питания предполагает раскрытие возможностей 
наиболее эффективной их реализации с опорой на 
последние научные достижения и с учетом их осо
бенностей именно как принципов нравственного 
воспитания.

Нравственное воспитание имеет, как известно, 
свою специфику по отношению к другим видам 
воспитания, что не может не сказаться определен
ным образом и на его принципах, которые должны 
отражать и учитывать особенности процесса усвое
ния морали, его закономерность. Исходя из ука
занной позиции, рассмотрим далее возможности 
оптимизации принципов нравственного воспитания 
в воспитательной практике.

Принцип целенаправленности нравственного вос
питания отражает необходимость определения цели 
воспитательных воздействий. Моральный кодекс 
строителя коммунизма является фундаментом для 
определения конкретных целей и задач нравствен
ного воспитания. Однако в имеющейся литературе 
по теории этики и психологии воспитания еще не
достаточно раскрыты основные нравственные ка
чества и особенно социально-психологические мо
ральные качества личности в их соподчинении и 
взаимосвязи. Важно преодолеть излишнее дробле
ние указанных целей воспитания, что имеет место 
при характеристике нравственности личности как 
набора, своеобразного конгломерата моральных 
качеств. Так, некоторыми авторами предлагается



фантастический набор разрозненных по существу 
качеств личности в количествах, исчисляемых сот
нями и даже тысячами. Под качествами личности 
в таком случае понимаются нюансы внешнего по
ведения, не имеющие собственной основы в струк
туре личности. Естественно, что такой конгломерат 
научно не обоснован и не может оказать помощь 
при решении реальных практических задач. Скорее 
он может лишь ошеломить и дезориентировать вос
питателя-практика, поставив перед ним столь 
многочисленные и раздробленные цели воспитания.

Организуя нравственное воспитание, надо уви
деть нравственные качества в системе целого — 
личности, что обусловливает их определенное 
единство, взаимопроникновение.

В разделе о закономерности комплексности 
усвоения нравственности на основе анализа нрав
ственных потребностей, убеждений, привычек и 
качеств было доказано общее положение: в основе 
любого нравственного свойства личности лежит 
интеллектуально-эмоциональная связь, единство 
знания и переживания. Следовательно, концентра
ции целей воспитания на формирование основных, 
структурных нравственных образований в личности 
будет способствовать определение необходимой 
суммы знаний о моральных принципах и нормах 
и наиболее общих эмоциональных состояний. Если 
нравственные знания имеют четкое разделение и 
могут быть выделены в систематизированном виде 
в соответствии с принципами морального кодекса, 
то эмоциональные состояния тесно переплетены 
между собой и основываются на наиболее общих 
нравственных чувствах личности. Таковыми, как 
показывает анализ эмоциональной сферы личности, 
являются: чувство деятельной любви и предан
ности коммунистическому обществу, создающему 
наиболее благоприятные условия для всесторонне
го развития и счастья людей; чувство деятельной 
любви к людям, когда человек радуется и пережи
вает за других, счастлив счастьем народа; чувство 
совести и ответственности за выполнение своего 
морального долга перед людьми, народом, общест
вом, когда человек переживает радость и удовле



творение от выполнения принципов морального- 
кодекса, резко отрицательное отношение к амо
ральным явлениям, переживает как собственную 
вину случаи невыполнения своих нравственных 
обязанностей, эмоционально стремится совершен
ствовать свою личность.

Указанные эмоции, своеобразно ассоциируясь с 
теми или иными нравственными оценками, опреде
ляют сердцевину моральных принципов, их нрав
ственную специфику. Конечно, принцип коллекти
визма, например, предполагает и трудовое умение 
успешно работать в коллективе и соответствующее 
развитие воли, организованности личности, но его 
нравственную сердцевину составляет любовь к лю
дям, радость от общения и сотрудничества с ними, 
положительное эмоциональное отношение к кол
лективным успехам и интересам как к своим лич
ным и т. п., ответственное отношение к своим обя
занностям перед коллективом, все то, что относи
тельно указанного принципа получило название 
чувства коллективизма.

Естественно, что чувство любви к людям, 
сопереживания с ними радостей, неудач лежит 
в основе и доброго отношения к ним, составляет 
в сочетании с чувством ответственности и отри
цательным отношением к аморальным явлениям 
стержень принципа социалистического гуманизма. 
Конечно, с социалистическим гуманизмом более или 
менее тесно соприкасаются и некоторые сравни
тельно «частные» эмоции, но не они определяют его 
сущность.

В педагогической литературе стало модой чуть 
ли не на первый план в воспитании доброты у де
тей ставить любовь к домашним животным. Нет 
основания отрицать возможное благотворное влия
ние на воспитание гуманизма у детей бережного 
доброго отношения к животному миру, к «братьям 
меньшим». Но, к сожалению, не единичны факты, 
когда взрослые и дети, заботливо и любовно отно
сясь к домашним животным, грубы, равнодушны, 
а то и жестоки к окружающим людям. Иной под
росток готов взвалить непосильные хлопоты за 
собакой на больных родителей, послать престаре



лую бабушку в непогоду за новым и красивым 
ошейником для любимой овчарки. Как ни вспом
нить тургеневского помещика, который за недочет 
в уходе за борзой готов был выпороть и унизить 
своего крепостного.

Используя в воспитании гуманизма все разнооб
разие добрых чувств человека, всегда надо пом
нить, что основа гуманизма — это деятельная 
любовь именно к людям, доброе отношение к ним.

Какой бы моральный принцип мы не рассмат
ривали, чувственную основу его составляют чувст
во преданности коммунистическим идеалам, дея
тельная любовь к человеку, ответственное отноше
ние к осуществлению нравственных требований. Все 
это подчиняется и способствует нацеленности на 
построение коммунистического общества. Как ука
зал В. И. Ленин, «в основе коммунистической нрав
ственности лежит борьба за укрепление и завер
шение коммунизма» [3, 41, 313].

Выделение основных чувств, которые в слож
ном сочетании, преломляясь через интеллектуаль
ную сферу и «окрашивая» собой знания, об
разуют наиболее общую основу нравственных 
качеств в структуре целостной личности, дает воз
можность сделать более целенаправленным про
цесс нравственного воспитания, призвано способ
ствовать преодолению излишней дробности целей 
воспитательного воздействия.

Воплощением эмоционального принятия требо
ваний морального кодекса строителя коммунизма, 
единства слова и дела выступает активная жизнен
ная позиция, значение формирования которой было 
подчеркнуто на XXV съезде КПСС [4, 77]. Поэто
му дальнейшее уточнение целей воспитания пред
полагает выделение операциональных воспитатель
ных целей, то есть нравственных образцов, способ
ствующих организации деятельности воспитуемых, 
установлению определенного единства нравствен
ных знаний, положительных эмоций и практическо
го поведения.

Включая в себя конкретные акты поведения и 
оценку этих актов, знание о цели, смысле поведе
ния, нравственный образец оказывается тем внеш



ним оценочно-ориентировочным комплексом, кото
рый в процессе интериоризации дает особое субъ
ективное состояние осознания, переживания лич
ностного смысла взаимодействия, комплекс 
словесной оценки и соответствующего ей личност
ного отношения. Например, предлагаемый детям 
образец тимуровской работы включает разнообраз
ную информацию о процессе этой деятельности 
и о гуманистическом результате помощи человеку 
в соответствии с принципом: «Человек человеку — 
друг, товарищ и брат». Моральные принципы, тре
бования к человеку оказываются своеобразно пре
ломленными в образце и включенными в него 
посредством нравственного результата деятельнос
ти. Так, классный руководитель 6 класса в целях 
всестороннего информирования детей об образце 
тимуровской деятельности организовала внеклас
сное чтение книги «Тимур и его команда», просмотр 
одноименного кинофильма; показала детям фото
альбом о шефской работе выпускников школы, 
разъяснила с опорой на наглядные материалы, 
какую помощь и каким образом надо оказывать 
подшефным. Особое внимание она обратила на 
раскрытие нравственного результата тимуровской 
работы, рассказала детям о трудной и мужествен
ной судьбе «подшефного» Александра Ивановича 
(инвалида войны, смело защищавшего от врага 
Родину, потерявшего во время войны свою семью, 
одного из первых организаторов колхоза на селе, 
доброго и отзывчивого человека) и подчеркнула при 
этом большую роль для этого одинокого больного 
человека помощи и внимания со стороны детей. 
В беседе с учащимися педагог использовала неко
торые фотографии из жизни Александра Иванови
ча, из его фронтовой биографии, фотографии тиму
ровской помощи: весело улыбающийся ветеран 
и шефы на фоне выращенного урожая, аккуратно 
сложенных штабелей дров, приведенного в порядок 
инвентаря и т. д. Классная руководительница 
прочла благодарственное письмо инвалида войны 
школе, в котором он писал о том, какую большую 
помощь ему оказали учащиеся, насколько лучше 
он будет материально обеспечен и, главное, как его



сердечно растрогали, подбодрили внимание и по
мощь со стороны детей. Вся эта воспитательная 
работа преследовала цель дать детям не только 
информацию о процессе тимуровской работы, но и 
о нравственном результате этой деятельности.

Это не означает, разумеется, что образец во
площает в себе процесс деятельности в совершенно 
окончательном виде. Разъяснения педагогов, что 
и как надо сделать в процессе тимуровской рабо
ты, наглядные примеры помощи престарелым и 
больным, чтение книги и просмотр кинофильма о 
Тимуре и его команде и т. п. создают в совокуп
ности основной костяк поступков, показывают 
школьникам основную логику тимуровской деятель
ности, но не ликвидируют вообще почву для само
деятельности детей в тимуровской работе. Напро
тив, нравственный образец тимуровской работы 
способствует организации данной самодеятель
ности, побуждая детей к совершению гуманных 
поступков, показывая общие пути и способы их 
осуществления.

Следует также учитывать, что в сознании уча
щегося словесная и наглядная информация о про
цессе деятельности и моральных требованиях к ней 
трансформируется, происходит моделирование 
нравственного образца, объединяющего в единое 
целое не только /получаемую в данный момент 
извне разнообразную информацию о процессе реа
лизации морального требования, но и уже накоп
ленную личностью информацию о такого рода дея
тельности. Смоделированный в сознании личности 
нравственный образец не копирует полностью пред
лагаемый воспитателями образец, а лишь адеква
тен ему. Это способствует более творческому сле
дованию воспитуемого образцу в конкретных 
жизненных условиях, с учетом накопленной инфор
мации, опыта деятельности по осуществлению 
моральных принципов. Так, например, информация 
педагогов о тимуровской работе в сознании многих 
учащихся класса дополнилась сведениями о такого 
рода деятельности из прежних наблюдений, личного 
опыта: Коля Д. вспомнил, как старший брат по
могал ушедшему на пенсию учителю; в сознании



Лены Д. предлагаемый образец тимуровской рабо
ты обогатился ее собственным опытом — они вместе 
с мамой систематически ухаживали за Людми
лой Ивановной, их престарелой соседкой.

Нравственный образец, организуя реальное 
взаимодействие, адекватное воспитательным требо
ваниям, и соответствующее осознание этих требо
ваний, тем самым способствует их усвоению, фор
мированию адекватных им личностных отношений. 
Так, учащиеся в приведенном примере, совершая 
нравственные поступки, вступали в гуманистические 
отношения с подшефным. Под руководством педа
гога дети давали словесную оценку взаимодейст
вию, осознавали гуманистический принцип: «Чело
век человеку — друг, товарищ и брат». «Когда мы 
стали помогать Александру Ивановичу и увидели, 
как мы ему нужны своей помощью, какой он 
хороший человек, как он нам радуется, нам всем 
очень захотелось всегда быть тимуровцами, быть 
добрыми, заботливыми школьниками. У нашего зве
на есть теперь подшефные, которым мы помогаем» 
(Таня Д.),— характерное суждение для учащих
ся, активно участвующих в тимуровской работе. 
Конечно, нельзя забывать, что нравственный обра
зец не обязательно принимается школьником, не
редко остается для него навсегда официальным 
«образцом-ориентиром», характеризующим уровень 
осведомленности учащегося о задачах, содержании, 
характере нравственного поведения. Поэтому встре
чаются, к сожалению, школьники, которые на сло
вах, в сочинениях высказывают благородные мыс
ли, а в жизни грубо нарушают моральные нормы 
поведения. «Знание нравственных образцов не 
решает того, в какие реальные цели воплотятся 
эти побуждения, какие из них станут преобладаю
щими, наиболее сильными и определят направлен
ность личности, — подчеркивает Т. Е. Конникова. — 
Последнее зависит от реальной жизненной ситуа
ции, где действуют актуальные для ребенка пере
живания и потребности, определяющие подлинную 
судьбу возникающих у ребенка побуждений — пре
вращение их в мотивы, действенность и сила по
следних» [38, 23].



Выше в главе, посвященной анализу процесса 
нравственного воспитания, подчеркивалась возмож
ность поэтапности усвоения нравственных требова
ний, указывались стадии нравственных образцов. 
Поэтому на пути осуществления основных целей 
воспитания необходимо выделять промежуточные, 
достижимые на конкретном этапе воспитательного 
процесса цели, с учетом уровня воспитанности 
личности, возможностей воспитательных средств, 
определяющего влияния социальной действитель
ности.

В соответствии с возможностью поэтапности 
процесса нравственного воспитания внешние требо
вания или сразу находят достаточную опору во 
внутреннем мире личности и принимаются ею, или 
же постепенно усваиваются воспитуемым в про
цессе перехода образца-ориентира в личный обра
зец. Однако в любом случае преломленные в нрав
ственном образце требования должны в конечном 
итоге перейти во внутренние требования личности 
к самой себе, иначе воспитательный процесс рабо
тает «вхолостую», а то и дает отрицательный 
результат, приводя к явлению раздвоения морали, 
когда человек знает нравственные требования, даже 
декларирует их, но в реальной практике поступает 
вопреки им. Формальное подчинение внешним тре
бованиям, без обязательного перехода их в конеч
ном итоге во внутренние не обеспечивает прогресса 
в нравственном развитии личности и нецелесооб
разно.

Поэтому принцип сочетания высоких требований 
с уважением к личности воспитуемого в отношении 
нравственного воспитания срабатывает только при 
условии принятия человеком нравственных требо
ваний как личностно ценностных. В данном случае 
имеет место определенная специфика в реализации 
принципов в сфере нравственного воспитания по 
отношению к некоторым другим видам воспитания. 
Так, например, в трудовом воспитании более значи
мую роль играет внешнее подчинение требованию 
участвовать в определенной производственной или 
учебной деятельности, так как это уже само по 
себе может способствовать выработке определен



ных трудовых умений или овладению научными и 
учебными навыками, в конечном итоге выработке 
некоторых стереотипов, привычных форм поведе
ния. В нравственном же воспитании, как следует из 
закономерности комплексности усвоения нравствен
ности, тренаж в определенном поведении, без уста
новления единства личностного и объективного 
общественно ценного смысла деятельности, без 
эмоционального принятия моральных норм и прин
ципов, не дает положительного воспитательного 
результата, не способствует переводу внешних тре
бований во внутренний план личности.

Что же касается возможности формирования в 
процессе «формальной» деятельности некоторых 
нравственных умений, навыков и привычек, то 
такая возможность представляется весьма сомни
тельной.

Как было показано выше, нет специальных 
нравственных привычек, навыков и умений в тру
довой, производственной, учебной и т. п. деятель
ностях. Данные нравственные свойства имеют 
более обобщенный характер, нежели привычки, 
навыки и умения исполнительной процессуальной 
части практической деятельности и представляют 
собой устойчивые, принявшие характер привычек, 
интеллектуально-эмоциональные комплексы, свое
образные «привычные чувства» или же умения и 
навыки давать нравственную интеллектуально-эмо
циональную оценку конкретным явлениям, находить 
оптимально-нравственное решение конкретной си
туации, совершать нравственный выбор.

Следовательно, в реализации принципа сочета
ния высоких требований с высоким уважением к 
личности воспитуемого надо обратить особое вни
мание не столько на способы побуждения воспи
туемого к выполнению данного требования, сколько 
на способы, помогающие человеку осознать и пере
жить данные требования как ценностные, общест
венно и личностно значимые. И если, например, при 
воспитании воли акцент в объяснении смысла соче
тания высоких требований с высоким уважением 
делается на том обстоятельстве, что предъявление 
высоких требований к человеку означает уважение



к его силам, к его способности подчиниться и вы
полнить данное требование, то в нравственном 
воспитании акцент надо перенести на другое. 
А именно: данное сочетание должно означать, что 
нравственные требования соответствуют коренным 
интересам личности, опираются на ее нравственные 
потребности и выполняются по внутреннему убеж
дению, творчески.

Совершенствованию и более глубокому понима
нию другого принципа — воспитание в коллективе 
и через коллектив — в последние годы обращено 
серьезное внимание [57; 62]. Авторы подчеркивают 
воспитательную роль общественного мнения, систе
мы требований и взаимоответственности, склады
вающихся в коллективе, анализируют структуру и 
воспитательные возможности разных типов коллек
тива (производственных, творческих, учебных), 
характеризуют далее методику параллельного дей
ствия, предложенную в свое время А. С. Макарен
ко, и т. д.

В плане формирования коллектива менее осве
щенным вопросом остается изучение влияния сис
темы перспективных линий на становление и разви
тие коллектива. Как известно, А. С. Макаренко 
показал, что близкие, средние и дальние перспек
тивы, принимаясь большинством или всеми членами 
группы, способствуют объединению в единый кол
лектив, сплоченный в процессе общей деятельнос
ти по достижению общественно ценной цели.

Однако многие вопросы механизма влияния 
комплекса перспектив на воспитание коллектива, 
организации общей системы целевых установок в 
группе молодежи в современных условиях не полу
чили пока еще должного анализа. В то же время 
у части обследованных учащихся школ и вузов 
Москвы, Куйбышева, Кишинева не было обнаруже
но устойчивых коллективных перспектив, связан
ных с учебно-воспитательным процессом. Учащиеся 
школ на вопрос о том, каковы интересные для них 
цели на ближайшее и более отдаленное будущее, 
указали на такие перспективы, как игра после 
уроков в хоккей, отдых в каникулы в деревне 
и т. п.; перспективы же, связанные с учебной и



общественной работой в школе, в ответах нередко 
отсутствовали. Изучение студенческих коллективов 
показало также, что лишь часть из них имеет 
всестороннюю направленность перспектив на учеб
ную, научную и общественно полезную работу. 
Приходится констатировать, что ни в теории, ни в 
практике на формирование коллективных перспек
тив не обращается должного внимания. Так, в 
планах воспитательной работы в школах и вузах 
наряду со значительным перечнем мероприятий не 
указываются и не выделяются те из них, которые 
на определенное время могли бы стать перспекти
вами, заветными целями учащихся, способными 
сплотить их в единый дружный коллектив и вокруг 
которых можно было бы сосредоточить организа
цию жизнедеятельности молодежи.

Ценностный подход в усвоении нравственности 
подчеркивает именно роль значимых, принятых чле
нами коллектива перспектив во влиянии его на 
воспитание личности и роль убеждения в принятии 
нравственных требований как ориентиров и целей 
деятельности молодых людей. Ведь именно осозна
ние и переживание как личностно значимых скла
дывающихся в коллективе нравственных целей, 
требований, отношений, принципов и норм способ
ствует их внутреннему принятию и усвоению воспи
туемым. Не давление со стороны коллектива, не 
конформизм личности, вынужденной подстраивать 
свое внешнее поведение под требования группы, а 
сознательное принятие как собственных коллек
тивных перспектив, установок и оценок лежит в 
основе нравственного принципа воспитания в кол
лективе и через коллектив. Если в производствен
ной деятельности коллектива упор в требованиях 
может быть сделан на безусловное соблюдение 
трудовой дисциплины и достижение практических 
материальных результатов труда, то в нравствен
ной деятельности коллектива и воспитательном 
влиянии его на личность важнейшую роль приоб
ретает внутреннее убеждение его членов в целе
сообразности моральных принципов и норм, приня
тие ими личностно ценностных нравственных уста
новок и перспектив.



К сожалению, в последние годы на исследова
ния отдельных советских авторов определенное 
влияние оказали ложные взгляды буржуазной со
циологии и психологии на коллектив как на груп
пу, объединенную общими контактами на основе 
давления на личность и ее конформизма. Выбро
шенной оказалась решающая роль общей для кол
лектива цели (ради которой и осуществляются 
контакты) и, напротив, раздутой роль давления и 
слепого подчинения группе со стороны личности. 
Конечно, такого рода «коллектив», учитывая логику 
усвоения нравственности, по существу мог оказать 
лишь внешнее формальное влияние на нравствен
ное воспитание личности.

Справедливо подчеркнута роль самодеятель
ности в коллективе, роль гуманных отношений в 
нем и сознательности каждого его члена на все
стороннее развитие личности [38; 39а; 57; 61].

В теории коллектива А. В. Петровского убеди
тельно показано, что коллектив строится на основе 
единства целей и убеждений и способствует созна
тельному отношению и принятию личностью внеш
них требований. Автор теории подверг аргументи
рованной критике взгляды на коллектив как на 
группу, сплоченную на основе давления, внушения 
и конформизма.

В теории коллектива А. В. Петровского отме
чается, что осуществление самоопределения лич
ности заключается в том, что она избирательно 
относится к воздействиям данной конкретной 
общности, принимая одни и отвергая другие в за
висимости от ранее сложившегося мировоззрения, 
личностных качеств, внутренних оценок, убежде
ний, идеалов. «Таким образом, было выявлено 
противопоставление «автономии — подчиненности 
индивида группе» самоопределению личности в 
коллективе, как и противоположность неосознава
емых установок внушаемости осознаваемым воле
вым актам, в которых реализуется самоопределе
ние... Другими словами, именно в коллективе лич
ность обретает свободу как осознания необходи
мости действовать в соответствии со своими цен
ностными ориентациями» [61, 154].



Итак, осуществлению принципа воспитания в 
коллективе и через коллектив в процессе нравст
венного формирования личности будет способство
вать формирование значимых для воспитуемых 
перспектив, осознанное принятие единых целей и 
требований на основе общности убеждений моло
дых людей, самоопределение и самодеятельность 
личности в коллективе.

В указанном плане учета интересов развития 
отдельной личности к принципу воспитания в кол
лективе примыкает и находится во взаимосвязи с 
ним принцип индивидуального подхода в воспи
тании.

Рассматривая принцип индивидуального подхо
да, авторы обычно обращают внимание на необхо
димость учета индивидуальных особенностей вос
питуемого, своеобразия его личности, темперамен
та, характерологических черт, сильных и слабых 
сторон в процессе дифференциации общих спосо
бов воздействия на него. Индивидуальный под
ход выступает как путь более целенаправленного 
и эффективного руководства деятельностью вос
питуемого по выполнению педагогических требо
ваний.

Не отрицая значения указанного первого аспекта 
в осуществлении принципа индивидуального подхо
да, в нравственном воспитании акцент следует сде
лать на создание наиболее благоприятных условий 
для развития индивидуальных задатков и способ
ностей, проявления и реализации своеобразного 
нравственного потенциала неповторимой личности, 
для осознанно-эмоционального восприятия воспи
туемым нравственных требований как собственных, 
учитывающих свои индивидуальные интересы, ука
заний самому себе.

Учет только первого аспекта индивидуального 
подхода нивелирует и снижает возможности про
цесса нравственного воспитания по отношению к 
той части воспитуемых, которые хотя и без возра
жений, но лишь внешне принимают воспитательные 
требования. То обстоятельство, что воспитуемые 
и так выполняют обычные стандартные педагоги
ческие требования, порождает порой иллюзию, что



нет необходимости в индивидуализации воспита
тельных воздействий на них.

На это обстоятельство указывал еще в свое 
время А. С. Макаренко, отмечая, что есть значи
тельная группа воспитуемых, которая восприни
мается некоторыми педагогами как «норма» и на 
которую вследствие этого не обращают должного 
внимания [52, 5, 175—176]. К сожалению, такое 
положение не преодолено и по настоящее время.

Особо остро стоит проблема индивидуального 
подхода по отношению к так называемым «сред
ним» ученикам. Эти учащиеся посредственно успе
вают, пассивны в общественной работе, обычно 
явно не нарушают дисциплину, открыто не про
тивопоставляют себя требованиям педагога. «Сред
них» учащихся реже спрашивают с места, меньше 
вовлекают в общественно полезную деятельность. 
Нередко такое положение педагоги объясняют тем, 
что основное время уходит на опрос неуспевающих 
учеников — ведь они могут остаться на второй 
год; на того, кто нарушает дисциплину, — надо его 
занять, иначе он будет мешать нормально прово
дить урок; на отличников, которые «так хорошо 
помогают закрепить материал с классом, не то что 
посредственно успевающие ученики».

Постоянные общественные поручения в первую 
очередь даются традиционно трудным ученикам (их 
ведь надо перевоспитать!) и активистам, которые 
уже обладают соответствующими навыками об
щественной работы, более ответственно и хорошо 
выполняют поручения, не нуждаются при этом в 
специальной помощи, дополнительных разъясне
ниях.

Поэтому педагоги чаще могут подробно охарак
теризовать трудного ученика или отличника-акти
виста и реже — «среднего». «Серенький он какой- 
то, но благополучный, на второй год не останется, 
ведет себя нормально. Таких у меня большинст
во» — такого рода характеристика бытует еще, к 
сожалению, в школе.

Создается ситуация, которая способствует тому, 
что так называемые «средние» ученики оказывают
ся вне поля педагогического зрения.



Более полному учету индивидуальных интересов 
и возможностей личности способствует принцип ак
тивности и самодеятельности в воспитании. Вклю
чаясь в нравственную деятельность по собственному 
желанию и, более того, будучи ее инициатором, 
человек естественно осознает и переживает лич
ностный смысл деятельности, а это, как было под
черкнуто выше, необходимое условие усвоения 
нравственных норм и принципов. В то же время 
предоставление воспитуемому максимально воз
можной инициативы и самодеятельности и тем 
более стимулирование его активности помогает 
полнее проявить индивидуальные способности и да
рования.

В теории воспитания положительная роль ак
тивности и самодеятельности личности признается 
и подчеркивается. Однако, когда дело доходит до 
школьной практики, то оно порой ограничивается 
лишь декларациями о значении активности воспи
туемых и призывами к самодеятельности. Причин 
такого положения немало. Затрудняет реализацию 
принципа самодеятельности загруженность учеб
но-воспитательной работы в некоторых школах 
большим количеством формально проводимых ме
роприятий, нередко погоня за их количеством, свое
го рода «мероприятиемания» — чем больше, тем 
лучше. Не изжитая еще из практики работников 
народного образования оценка воспитательных уч
реждений «по валу», по количеству проведенных 
мероприятий питает такого рода формализм в ра
боте.

Иные педагоги-практики склонны приуменьшать 
значение самодеятельности учащихся на том осно
вании, что она якобы мешает осуществлению высо
ких требований в воспитании, высокой дисциплины, 
систематичности и планомерности воспитательного 
процесса. Конечно, при неумелом осуществлении 
разных принципов воспитания возможно возникно
вение некоторых конфронтаций в воспитательном 
процессе. Напротив, при комплексной реализации 
принципов, когда воспитание в коллективе и инди
видуальный подход, высокие требования и инициа
тива личности используются согласованно, они не



только не вступают в конфликт, но напротив 
взаимодополняют, взаимообогащают.

Надо отметить, что в теории воспитания пробле
ма комплексности принципов воспитания не разра
ботана, ожидает еще своего изучения. Раскрытие 
системы принципов воспитания призвано помочь 
практическим работникам оптимизировать воспита
тельный процесс.

Отрицательно сказывается на реализации прин
ципа самодеятельности также теоретическая нераз
работанность проблемы «воспитательного риска», 
остерегаясь которого педагоги излишне ограничи
вают самостоятельность подростков и юношей. 
В свое время А. С. Макаренко обосновывал целе
сообразность и необходимость прогнозируемого 
разумного и оправданного «педагогического риска» 
в воспитании. Он неоднократно возвращался к это
му вопросу и справедливо подчеркивал, что стрем
ление избежать конфликтных ситуаций, излишнее 
ограничение активности и самодеятельности моло
дых людей, стремление оградить их от борьбы с 
трудностями жизни, желание избежать конфликт
ных ситуаций в воспитании, т. е. сделать процесс 
воспитания очень ровным, спокойным, внешне 
благополучным, чреваты реальной опасностью — 
получить отрицательные результаты в воспитании 
[52, 5, 228—231, 287]. Основной вывод Макарен
ко: боязнь даже небольшого педагогического риска 
в воспитании в конечном итоге приводит к больше
му педагогическому риску. Активизируя самодея
тельность учащихся, предоставляя необходимую им 
самостоятельность, предъявляя к ним высокие тре
бования и т. п., педагог рискует, что молодые люди 
могут менее удачно, чем под непосредственным его 
руководством, выполнить общественное поручение, 
эмоционально воспринять отрицательную оценку со 
стороны коллектива, по-своему наказать амораль
но ведущего себя школьника. Но стараясь опекать 
учащихся, сковать их самодеятельность, сделать 
процесс воспитания бесконфликтным, педагог рис
кует воспитать людей равнодушных, инертных, 
эгоистов. Интересно замечание А. С. Макаренко: 
«Нельзя закалить человека, если не ставить перед



ним трудных задач, на которых иногда можно и 
сорваться. Если вы будете бояться, что он сорвется, 
не поставите трудных задач, он сорвется обязатель
но» [52, 5, 289]. Обращаясь к родителям, А. С. Ма
каренко подробно останавливался на вопросах ор
ганизации самодеятельности детей и возможности 
при этом педагогически разумного риска. Излиш
няя опека поведения детей, отсутствие у них про
стора для инициативы, для собственных решений 
формируют безответственных и безвольных людей 
[52, 4, 462—463].

К сожалению, излишнее ограничение самодея
тельности учащихся, формализация их деятельнос
ти, связанные с боязнью риска, еще встречаются 
в школьных условиях. Этому способствуют в опре
деленной мере недостатки в оценке ответственности 
педагогов за промахи и ошибки учащихся в неко
торых школах. Когда воспитуемые, находясь под 
жестким и мелочным контролем в такой школе, 
ведут себя внешне благопристойно, их педагог чув
ствует себя благополучно. Хотя конечный резуль
тат в воспитании, как уже подчеркивалось выше, 
далеко не всегда положительный. В то же время 
педагог, который из лучших побуждений не допус
кает опеки за учащимися, предоставляет им прос
тор для самодеятельности, рискует, в случае сры
вов в поведении подростков и юношей, серьезными 
неприятностями. Проведение прямолинейной фор
мальной связи: проступок учащихся — вина 
педагога, без глубокого изучения причин проступ
ка, учета конечных задач процесса воспитания, а 
также влияния на учащихся семьи, микросреды — 
связывает инициативу некоторых педагогов. В ре
зультате педагог знает, например, что его довольно 
взрослые учащиеся — юноши и девушки во вне
учебное время по месту жительства довольно само
стоятельно и хорошо организуют свой отдых, но он 
не решается оставить их одних на «огоньке» в сте
нах школы, хотя ему и недвусмысленно намекают 
на это учащиеся,—ведь теперь в школе он ответ
ствен за любое возникшее недоразумение! Педагог 
знает, что подростки давно уже объездили свой род
ной город вдоль и поперек, но он педантично про



вожает учащихся с экскурсии до ворот школы, так 
положено, чтобы никто не заблудился, при этом 
неловко поеживаясь под ироническими взглядами 
учащихся, отказывая им в просьбах сойти на оста
новке у книжного магазина, хотя уверен, что, по
прощавшись с ним, они пойдут не домой, а поедут, 
теперь уже с большим риском, в тот же книжный 
магазин. Но теперь уже ответственность снята, он 
отвез их в школу, а дальше... Маленькая зарисовка 
педагогической ситуации с ответственностью педа
гога и проблемой самостоятельности учащихся 
приобретает большой воспитательный смысл, если 
учесть, что по близкой причине во многих классах 
роль пионерских вожатых по существу выполняют 
педагоги, классные руководители. И дело здесь не 
столько в отсутствии кадров пионервожатых: в шко
лах достаточно старшеклассников, комсомольцев, 
которых можно было бы направить на эту работу, 
уж если не смогли послать в качестве пионервожа
тых передовых молодых рабочих, студентов вузов. 
А в другом — в стремлении снять проблему риска 
в воспитании. Ведь, кажется, на первый взгляд, что 
педагог, получивший соответствующее высшее об
разование лучше, основательнее, без ошибок орга
низует пионерскую работу. А на практике страдает 
самодеятельность, далеко не каждый педагог ока
зывается настолько талантливым, чтобы одновре
менно совмещать в двух лицах разные функции 
преподавателя и пионервожатого.

В результате неопытный, но близкий по воз
расту, интересам, положению молодой человек 
лучше и интереснее, с большей воспитательной 
отдачей организует их самодеятельность. Важно 
помнить, что педагог — это старший товарищ, со
ветующий, тактично направляющий пионерскую 
работу. Когда же его ставят в позицию пионерского 
вожатого, непосредственного организатора, испол
нителя, прямо отвечающего за пионерскую рабо
ту— то это нередко ограничивает место самодея
тельности в пионерской работе. И получается си
туация, которую описывает В. С. Ханчин: «Одного 
классного руководителя нисколько не смутило то 
обстоятельство, что о «Марше» пионеры отряда



только слышали: ведь в классе все благополучно. 
Классный и пионерский коллективы оказались в 
представлении учителя и на деле полностью слиты
ми, идентичными не только по составу, но и по 
своей функции и характеру деятельности. Естест
венно, что такой педагог не очень обеспокоен воп
росом о различии своей позиции в классе и отряде. 
Учитель строит работу с классом по строго регла
ментированной учебной программе, на основа
нии обязательных правил внутреннего распорядка. 
... Монотонное повторение требования «учиться на 
хорошо и отлично», которое ребята слышат на уро
ке, классном собрании, дома, гасит у пионеров по
требность самим бороться за знания, ослабляет 
воздействие общественных, коллективистских, твор
ческих и эмоциональных аспектов учения. Не нахо
дит также должного понимания и развития такая 
важная помощь пионерской организации учителю, 
как повышение у ребят общего тонуса, развитие 
самостоятельности и чувства ответственности пио
нера. Практика убеждает, когда теряется различие 
в содержании, формах работы отряда и класса, 
воспитательные результаты получаются минималь
ными» [84, 62].

С мнением В. С. Ханчина перекликается наблю
дение А. В. Федуловой, критикующей факты не
разумного ограничения самодеятельности пионе
ров. «Не галстуками, — пишет она,— тяготятся 
старшие ребята, а тем, что взрослые не замечают 
такого очевидного факта, что они выросли, и не 
предоставляют им больше самостоятельности» 
(см.: «Учительская газета», 3 января 1978 г.).

Высший уровень реализации принципа само
деятельности в воспитании — организация само
воспитания учащихся. В последние десятилетия 
проблема самовоспитания привлекает все более 
пристальное внимание воспитателей. Вопросы со
вершенствования принципа самодеятельности в 
плане самовоспитания менее других принципов от
ражены в печати и их целесообразно будет далее 
рассмотреть специально в отдельной главе.

Специального более подробного рассмотрения 
требует также важнейший принцип воспитания в



процессе общественно ценной деятельности. Не
смотря на то, что он носит интегральный характер 
и остальные принципы осуществляются в прелом
лении именно через деятельность, до настоящего 
времени не раскрыта достаточно полно ее воспи
тательная структура и специфические возможности 
в плане нравственного воспитания.

Следует подчеркнуть, что, рассматривая прин
ципы воспитания, автор не ставил своей задачей 
дать им исчерпывающее описание (тем более, что 
о них подробно говорится во многих учебных посо
биях), а лишь наметил возможности их дальней
шего совершенствования с учетом потребностей 
практики и особенностей процесса нравственного 
воспитания.

Слабее, нежели принципы воспитания, остаются 
разработанными методы воспитания. Более того, 
существует значительная неразбериха и путаница 
при самом их выделении. В таком случае в качест
ве методов воспитания называют любые педагоги
ческие средства и даже принципы. Например, кол
лектив и деятельность трактуются как методы вос
питания.

Для того чтобы разобраться в этом вопросе, не
обходимо уточнить само понятие «метод», учиты
вать место методов по отношению к принципам и 
специфику методов именно в нравственном воспи
тании.

Общепризнанным в педагогике является опре
деление метода воспитания как способа воспита
ния. Однако такое синонимическое определение не 
исключает ошибок в трактовке конкретных мето
дов, ибо воспитание в деятельности, в коллективе 
тоже подпадает, по мнению некоторых авторов, под 
способы воспитания. Очевидно, понятия «способ», 
трактуемого весьма широко, оказывается подчас 
недостаточно, чтобы не допустить смешения метода 
с другими категориями воспитания. Поэтому, 
исходя из распространенного понятия воспитания 
как целенаправленного воздействия воспитателей 
на сознание и поведение воспитуемых, метод вос
питания можно определить как способ целенаправ
ленного воспитательного воздействия на воспитуе



мого. Следовательно, деятельность воспитуемых 
может в лучшем случае явиться лишь результатом 
воздействий со стороны воспитателей и поэтому не 
может считаться методом воспитания.

Рассмотрим далее наиболее типичные класси
фикации методов воспитания.

По одной из традиционных классификаций среди 
методов воспитания выделяют три группы методов: 
убеждения, упражнения и побуждения. Н. И. Болды
рев считает наиболее типичными методами нрав
ственного воспитания: убеждение и упражнение, 
поощрение и наказание [19].

Данная классификация представляется весьма 
спорной. Так, упражнение не только не является 
способом воспитательного воздействия, а скорее 
его результатом. К тому же воспитательные воз
можности упражнения весьма проблематичны отно
сительно именно нравственного воспитания. Выше 
было уже показано, что тренаж и натаскивание 
чужды природе нравственного воспитания. Конеч
но, когда под упражнением понимают процесс об
разования устойчивого положительного опыта нрав
ственного поведения, это весьма действенное сред
ство воспитания. Но в свете лингвистического зна
чения термина упражнения, тем более на фоне не 
преодоленных еще тенденций бихевиоризма в 
воспитании, упражнение является синонимом 
тренажа в исполнительской деятельности, внешне
го проделывания заданий, своего рода автоматизи
рованного процесса спортивных навыков или 
правописания. Как было показано выше, нравст
венность человека формируется намного сложнее, 
нежели это получается по бихевиористической схе
ме, проводящей прямую аналогию между выработ
кой рефлексов, стереотипов в животном мире и 
формированием личности человека.

Едва ли можно считать методами воспитания 
также и группу так называемых методов побужде
ния, к которой авторы относят поощрение и нака
зание.

Конечно, поощрение и наказание — это спо
собы воздействия, но они не являются воспитатель
ными воздействиями, сами по себе не воспитывают



никаких нравственных свойств у человека1. Они 
могут затормозить отрицательное поведение, побу
дить воспитуемого соблюдать нравственные нормы, 
что является лишь одним из условий воспитания. 
Само по себе выполнение нравственных норм ради 
поощрения или же из-за боязни наказания, т. е. 
внешнее выполнение своих обязанностей, как сле
дует из ценностного подхода к усвоению нравст
венности, не ведет к нравственному воспитанию 
личности. В то же время, как уже не раз подчер
кивалось, поощрение и наказание имеют «обоюдо
острый» характер, и отрицательные потенциальные 
возможности наказания в том, что оно может трав
мировать воспитуемого, озлобить, подорвать его 
моральную волю, а поощрения — способствовать 
самоуспокоенности и зазнайства, меркантилизму, 
лицемерию и т. д.

Поэтому наказания и поощрения правильнее 
было бы рассматривать не как метод, т. е. само
стоятельный способ воспитания, а лишь как прием 
воздействия, который в случае правильного сочета
ния с другими приемами и благоприятных условий 
может оказаться целесообразным. Такое разделе
ние представляется далеко не данью «тонкости» в 
определении дефиниций, а имеет сугубо значимый 
практический смысл, ибо в педагогической прак
тике имеет место абсолютизация роли поощрения 
и наказания, применение которых, на первый 
взгляд, оказывается довольно заманчивым: воспи- 
туемые выполняют педагогические требования, 
участвуют в общественно значимых мероприятиях. 
Но такая внешне благополучная картина способна 
ввести в заблуждение, скрыть формальный и ничего 
не дающий для нравственного воспитания характер 
деятельности, приводящий к двоедушию и раздвое
нию морали. Важно помнить, что только тогда, 
когда нравственные принципы и нормы приобрета

1 Следует особо подчеркнуть, что роль наказания и поощре
ния в нравственном воспитании иная, нежели, скажем, в 
трудовом или физическом воспитании, где само по себе 
включение в деятельность и овладение навыками конкрет
ной практической деятельности дает воспитательный эф
фект.

Micke
Линия



ют для человека ценностный характер, становятся 
ценностями для него вне зависимости (и даже 
вопреки) от соблазна поощрения или боязни нака
зания, осуществляется нравственное воспитание. 
Для осуществления процесса нравственного воспи
тания необходимо, чтобы деятельность в конечном 
итоге стимулировалась нравственными мотивами, 
стремлением воспитуемого осуществить нравствен
ные нормы и принципы ради них самих как внут
ренне принятых требований к самому себе.

Близок к данной группировке методов и пере
чень, предлагаемый И. Т. Огородниковым в учеб
нике по педагогике: упражнение, убеждение, при
учение, одобрение и поощрение, осуждение и нака
зание и др. [58].

Приучение близко и носит столь же формальный 
характер по отношению к нравственному воспита
нию, как и упражнение. Вновь предлагаемые ме
тоды: одобрение и осуждение — это в конечном 
итоге вариации поощрения и наказания.

От указанных классификаций несколько отли
чается группировка методов, предлагаемая 
Т. А. Ильиной в учебнике по педагогике. Это мето
ды убеждения (беседы, лекции, диспуты, дискус
сии), методы организации деятельности учащихся 
(упражнение, приучение, переключение), методы 
стимулирования поведения учащихся (поощрение и 
наказание). Помимо общих с прежними группи
ровками методов в классификации Т. А. Ильиной 
в качестве метода организации деятельности (уже 
не воспитания!) указывается упражнение, которое 
само является формой деятельности.

Во многом по-иному дает классификацию мето
дов В. М. Коротов [39, 62], по мнению которого 
в соответствии с тремя основными задачами воспи
тательной работы существуют три основных мето
да воспитания: (1) воспитательный коллектив 
(включает метод единых требований, метод само
обслуживания, метод соревнования, метод самоуп
равления); (2) идейно-нравственное убеждение 
(информационный метод, поисковый метод, дискус
сионный метод, метод взаимного просвещения); 
(3) педагогическое воздействие (метод педагогиче



ского требования, метод перспективных линий, 
метод корректировки, т. е. поощрение и наказание, 
метод общественного мнения).

Весьма и весьма проблематично отнесение к ме
тодам, то есть к способам целенаправленного воз
действия воспитателей на сознание и поведение вос
питуемых: самообслуживания, поискового метода, 
метода взаимного просвещения и т. п. Ясно, что речь 
вдет или об обратном влиянии деятельности воспи
туемых на них самих (самообслуживание) или же 
о влиянии одних воспитуемых на других (взаим
ное просвещение). Иначе внутри одной классифи
кации методы выделяются по меньшей мере по 
независимым и разным основаниям. В результате 
получается оригинальная, но далеко не стройная 
классификация методов. В этой же классификации 
предлагается и метод самоуправления, который яв
ляется по существу не методом, а аспектом прин
ципа самодеятельности в воспитании.

Более последовательной сравнительно с сущест
вующими классификациями методов, построенной 
преимущественно на одном основании (когда ме
тоды рассматриваются как способы целенаправлен
ного воздействия воспитателей), представляется 
группировка методов нравственного воспитания, 
которую предложил И. С. Марьенко [54; 55].

Объяснительно-репродуктивные методы (изло
жение, разъяснение, поучение, внушение); методы 
приучения и упражнения (инструктаж, показ, тре
нировка, поручение); проблемно-ситуационные ме
тоды (постановка нравственных задач, создание 
коллизий, изменение мотивов деятельности); мето
ды стимулирования (одобрение, похвала, доверие, 
оценка, поощрение, благодарность, награда); мето
ды торможения (порицание, предупреждение); ме
тоды руководства самовоспитанием учащихся 
(советы по выбору личного идеала, советы по само
анализу, самооценка собственного поведения, 
советы по выработке навыков самовнушения, само
приказания, самоодобрения, самоосуждения) [55, 
255—270].

Можно согласиться с И. С. Марьенко, который 
в отличие от большинства других авторов не выде



ляет как метод воспитания убеждение, ибо оно 
является по существу принципом советского воспи
тания и должно осуществляться в системе боль
шинства хорошо организованных средств и методов 
воспитания. Лекция, беседа, диспут, положитель
ный пример, проблемная ситуация, наконец, обще
ственно ценная практическая деятельность, наце
лены на убеждение личности и должны способст
вовать ему.

Надо все-таки признать, что и в классификации 
методов, предложенной И. С. Марьенко, не все вы
деленные методы достаточно обоснованы. Так, на 
каких-то неясных основаниях выделены «методы»: 
«изменения мотивов деятельности», «самооценка 
собственного поведения». Так же как и в других 
классификациях, предлагаются методы приучения 
и упражнения и даже тренировки, но в чем?! По
нятна тренировка в боксе или в прыжках в высоту, 
но как можно устроить тренаж в таком сложном, 
тонком и духовном деле, как нравственное разви
тие личности, где нравственный поступок сопряжен 
с решением вопросов морального долга, совести, 
чести, гуманизма и т. п., с личностным осознанием, 
переживанием и преломлением в своеобразном ин
дивидуальном внутреннем мире человека духовных 
моральных ценностей.

При классификации и характеристике методов 
воспитания необходимо учесть основные узлы про
цесса усвоения нравственности, основные структур
ные компоненты нравственности личности. Исходя 
из интеллектуально-эмоциональной структуры лич
ности в качестве таковых компонентов следует вы
делить нравственное знание о содержании мораль
ных принципов и норм, нравственный образец их 
осуществления (на разных уровнях усвоенности), 
нравственную оценку и осознанные, эмоционально 
принятые знания. В зависимости от характера, 
уровня обобщенности знаний и устойчивости их 
связи с эмоциональными состояниями образуются 
нравственные убеждения, потребности, качества 
и т. п.

В соответствии с указанными компонентами 
нравственности личности можно выделить метод



этической информации (сообщение нравственных 
знаний, используя с этой целью разные средства), 
нравственной оценки, нравственного примера (иде
ал, пример воспитателя) и проблемную, в том чис
ле конфликтную, ситуацию.

Использование первых трех методов может спо
собствовать формированию у индивида представ
ления о моральных требованиях, нравственного об
разца их осуществления и положительной нравст
венной оценки их для общества и личности, т. е. 
определенного уровня готовности к решению нрав
ственной проблемной ситуации, иначе, — к выбору 
цели и способа деятельности. Выбор же цели и 
способ ее осуществления, как подчеркивает 
В. И. Бакштановокий, является важным условием 
нравственного развития личности (16).

Как следует из логики процесса усвоения мора
ли, нравственное решение личностью проблемной 
ситуации способствует переживанию нравственного 
смысла деятельности, усвоению нравственных норм 
и принципов.

Итак, указанные методы строятся с учетом 
нравственной структуры личности, места их в про
цессе воспитания и взаимодополняют друг друга 
в определенной последовательности, соответствую
щей логике усвоения нравственных норм и принци
пов. Разумеется, что данная попытка не претендует 
на решение проблемы и лишь намечает один из 
путей разработки классификации методов с учетом 
характера и логики процесса нравственного воспи
тания.

Конечно, способы нравственного воспитания ока
жутся достаточно эффективными, если они функ
ционируют в соответствии с принципами нравст
венного воспитания и способствуют полному осу
ществлению процесса нравственного воспитания, 
одна из взаимосвязанных сторон которого деятель
ность воспитуемого. Поэтому ценность любой из 
классификаций методов нравственного воспитания, 
всегда в определенной мере условных, определяется 
тем, в какой мере она включена в систему про
цесса воспитания, нашла научное обоснование, 
исходя из этой системы, и способствует реализации,



нравственных возможностей воспитывающей дея
тельности. Следует отметить, что даже акцентируя 
внимание на слабых, по его мнению, сторонах тех 
или иных классификаций методов, автор считает 
их отвечающими современному уровню развития 
науки воспитания, в целом содержательными и 
продуктивными.



Глава V
ВОСПИТАНИЕ В ПРОЦЕССЕ 
ДЕЯТЕЛЬНОСТИ

Исходя из природы интеллектуально-эмоцио
нального комплекса следует подчеркнуть сущест
венную роль в его образовании личностного смысла 
деятельности, который является объектом словес
ной оценки и соответственно данной оценке отра
жается в сознании, переживается человеком. Ха
рактер этой оценки, следовательно, переживание 
личностного смысла, во многом определяется целью 
человека, именно тем, насколько деятельность спо
собствует достижению конечного воображаемого 
результата. В то же время и сам личностный 
смысл предполагаемого результата эмоционально 
окрашивает, актуализирует его. Изменения моти
вации в процессе деятельности и соответственно ее 
личностного смысла способствуют изменению цели.

Сила, устойчивость и нравственный характер 
цели и личностного смысла деятельности во многом 
определяют нравственно воспитывающие возмож
ности деятельности.

В случае формального выполнения человеком 
моральных норм, когда достижение общественно 
ценного результата деятельности не стало его 
целью, он не усваивает их нравственного содержа
ния.

Следует подчеркнуть, что роль цели, смысло
образующих мотивов, личностного смысла деятель
ности в ее формирующем влиянии на человека не
однократно подчеркивалась в ряде работ [50, 78]. 
Естественно, что в том случае, когда цель воспи
туемого имеет общественно ценный характер, инди
вид, соответственно ей оценивая свое взаимодейст
вие, его личностный смысл, переживает нравствен
ные отношения к действительности. Если же цель



имеет сугубо личный, эгоистический характер, че
ловек, совершая внешне те же самые поступки и 
оценивая их с позиции достижения этой эгоистиче
ской цели, переживает адекватные ей отношения, 
и поэтому объективный нравственный смысл дея
тельности не усваивается им.

Даже объективно общественно полезная дея
тельность может не повлиять положительно на вос
питуемого, если он добивается общественно значи
мого результата, побуждаемый сугубо личными 
мотивами. Как известно, большие надежды в вос
питании гуманизма у школьников возлагаются на 
тимуровскую работу, в процессе которой дети 
испытывают сочувствие к другому человеку, побуж
даются к деятельности этим сочувствием, вклю
чаются в гуманистические отношения. Но так, к 
сожалению, не всегда бывает. Наблюдаются фак
ты, когда подростки, которые побуждаются к тиму
ровской работе только одним желанием получить 
поощрение, заслужить первое место в соревнова
нии и т. п., отрицательно относятся к заботам и 
страданиям других людей, проявляют черствость, 
эгоизм, равнодушие.

Это связано с тем, что основной смыслообразую
щий мотив не только стимулирует, но и придает 
«личностный смысл» деятельности и, следователь
но, определяет отношение индивида к нравствен
ным нормам и принципам, выражающимся в дея
тельности, переживание этих требований, их усвое
ние или отказ от них. Выше мы уже показали, что 
понимание именно личностного смысла значения 
переживается человеком, определяет его отноше
ние к данному значению. Поэтому общественное 
отношение лишь тогда раскрывается для человека, 
становится его личным отношением, когда смысло
образующий мотив деятельности адекватен данно
му отношению.

Следует заметить, что важные воспитательные 
возможности деятельности заключаются в той сис
теме объективных отношений, коллективных кон
тактов, в которые включается индивид в процессе 
этой деятельности и которые влияют на ее цели, 
мотивы и личностный смысл. В связи с этим в про



цессе деятельности возможны изменения в целях, 
мотивах и личностном смысле. Поэтому процес
суальная сторона поведения, влияя на характер 
зависимостей участников труда, должна учитывать
ся при характеристике воспитательных особеннос
тей деятельности.

В связи с тем что для субъекта деятельности ее 
нравственная ценность определяется целью и лич
ностным смыслом и через них же в конечном итоге 
осуществляется влияние на интеллектуально-эмо
циональные комплексы разнообразных процессуаль
ных сторон поведения, все виды деятельности, 
имеющие общественно ценные цели, объективные и 
личностные смыслы, потенциально обладают нрав
ственно воспитывающими возможностями. Каждая 
такая деятельность содержит все необходимые 
компоненты для усвоения лишь соответствующих 
ей знаний, переживаний, отношений. Поэтому во 
всестороннем нравственном воспитании личности 
одна деятельность не может заменить все осталь
ные и важно использовать комплекс деятельно
стей.

Данное положение становится особенно ак
туальным в контексте распространенной недооцен
ки общественно ценной деятельности людей с нрав
ственно-интеллектуальной, «словесной» формой ак
тивности: пропагандистская и лекторская работа, 
участие в качестве пионервожатых и шефов в вос
питании младших детей и т. п. Выпуск стенной га
зеты стал даже нарицательным примером бессилия 
так называемого словесного воспитания, при этом 
указываются случаи формального отношения к по
рученному делу. Как показывают исследования, 
в том случае, когда цель этой деятельности для 
индивида — совершенствование отношений в кол
лективе, когда личностный смысл выпуска «Комсо
мольского прожектора» приобретает нравственный 
характер борьбы за утверждение моральных отно
шений, когда критические замечания в газете со
пряжены с возможными конфликтами с нерадивы
ми товарищами и т. п., — такая деятельность ока
зывает весьма положительное нравственное влия
ние, способствует формированию убеждений, воли,



непримиримости к вредным явлениям. В данной 
деятельности молодой человек не только осмысли
вает и переживает минувшие события, но и 
посредством воображения нравственно переживает 
возможные последствия выхода газеты.

Конечно, когда деятельность не приобретает 
для субъекта нравственного характера, ее воспи
тывающие возможности снижаются, а иногда даже 
она отрицательно влияет на формирование мораль
ных качеств личности. Принимая на словах об
щественно ценные цели и значение деятельности, 
но руководствуясь сугубо личными желаниями и 
оценками смысла и задач своего поведения, уча
щиеся начинают лицемерить, наблюдается извест
ное явление «раздвоения» морали.

Однако такого рода нежелательные явления не 
означают вообще, что деятельности с идейно-ин
теллектуальной формой активности обладают ма
лыми воспитательными возможностями и приводят 
к раздвоению морали, противопоставлению знания 
и поведения.

Правильное понимание (воспитывающих возмож
ностей разных деятельностей возможно только с 
учетом роли в нравственном развитии человека 
личного опыта. Противопоставление деятельностей 
с интеллектуально-нравственной формой активнос
ти личному опыту, неправильное его понимание и 
гиперболизация значения приводят к недооценке 
этих деятельностей.

Обычно бытует понимание личного опыта как 
сугубо эмпирического опыта в сфере межличност
ного общения и практической деятельности людей. 
Такое понимание вполне подходило бы, если лич
ность можно было рассматривать как пустой сосуд, 
наполняемый личным опытом. Но личность имеет 
свой внутренний мир, в котором, как еще подчер
кивал известный психолог С. Л. Рубинштейн, пре
ломляются и преобразуются внешние воздействия. 
Поэтому оценки деятельности, эмоциональные пере
живания, имеющие место в процессе практического 
поведения, преломляясь во внутреннем мире лич
ности, обобщаются, преобразуются, сплавляются с 
ее интеллектуально-эмоциональной сферой.



Следовательно, личный опыт представляет собой 
то достояние личности, которое включает в себя 
пережитые эмоциональные отношения, ставшие 
собственными в силу чувственного принятия зна
ния, и образуется как в результате внешнего, так 
и внутреннего поведения. Иначе, личный опыт 
оценок действительности, эмоциональных пережи
ваний оказывается в конечном итоге и другим, и 
более богатым, нежели опыт, приобретаемый не
посредственно в процессе практической деятель
ности.

За счет чего же обогащается личный опыт пере
живаний? Это тем более важно выяснить, что 
исходя из анализа только личного практического 
опыта поведения, мы никогда не сможем понять 
исключительное богатство человеческих чувств, 
нравственности в целом. Ведь для того чтобы ос
воить хотя бы в основных чертах богатство чело
веческой морали посредством эмпирического опы
та, индивиду пришлось бы прожить много поколе
ний и к старости люди обладали бы небольшим 
потенциалом нравственных свойств. Представить 
себе усвоение духовных ценностей в основном 
посредством традиционно понимаемого личного 
опыта — это то же самое, что поставить человека 
перед необходимостью силами только своего инди
видуального познания путем первооткрытия освоить 
все богатство человеческих знаний, накопленных 
многими поколениями в течение тысячелетий.

Важный источник переживаний, обогащения 
личного интеллектуально-эмоционального опыта 
внутреннего поведения — это искусство, художест
венная литература, театр, кино, художественная 
самодеятельность и т. п. Механизм воображения, 
мыслительно-эмоционального переноса себя в пози
цию другого человека, механизм известного нам 
сопереживания помогает проигрывать, нередко и 
со слезами на глазах и с болью в сердце, точнее — 
переживать в своем внутреннем поведении ставшую 
вполне реальной ситуацию большого искусства, 
концентрированно воплощающую основные истоки, 
смысл жизни, помогающую осознать и пережить 
нравственные ценности.



Надо подчеркнуть, что не используются еще в 
должной мере в нравственном воспитании молоде
жи возможности воздействия на нее средствами 
искусства. В свое время А. С. Макаренко убеди
тельно показал, какое благотворное влияние на его 
воспитанников оказывал театр, а также участие 
в художественной самодеятельности. Учитывая по
вышенную эмоциональность молодежи, эмоциональ
ный фактор, целенаправленная организация и сти
мулирование нравственного сопереживания могут 
и должны занять особо значительное место в про
цессе воспитания.

Понимание связи чувства и воображения помо
гает дать правильную оценку воспитывающих воз
можностей «игровой деятельности». Известен те
зис Н. К. Крупской о том, что как дети играют, 
так они будут и работать, подчеркивающий значи
тельную роль игры в формировании личности. 
К сожалению, роль игры нередко недооценивается 
из-за слишком жесткого противопоставления ре
зультатов влияния на личность так называемой 
реальной практической и игровой деятельности. 
Как бы забывают, что в интеллектуально-эмоцио
нальной сфере сознания ребенка нравственные от
ношения, возникающие в процессе этих деятельнос
тей, зачастую не разделяются, интегрируются и 
совместно обогащают личный опыт индивида. В 
данном случае опять же важнейшим механизмом 
такого единого влияния оказывается воображение. 
Воображение является всеобщим механизмом лю
бой деятельности и обязательным фактором фор
мирования любого личного опыта. Последнее опре
деляется тем, что воображение — необходимое ус
ловие формирования и становления цели человека, 
которая, по выражению К. Маркса, как закон опре
деляет способ и характер его действий и которой 
он должен подчинить свою волю [2, 23, 189]. Как 
подчеркивает К. Маркс, идеальное предвосхищение 
результата—важное отличие человеческой дея
тельности.

Таким образом, процесс формирования любого 
личного опыта предполагает не только словесную 
оценку и переживание непосредственно развиваю



щегося процесса деятельности, но и ее воображае
мых результатов. И хотя во втором случае взаимо
действие воображаемое, оно, проигрываясь во 
внутреннем поведении, включая оценки и соответ
ствующие эмоциональные реакции, приводит к 
образованию интеллектуально-эмоциональных свя
зей, обогащению личного опыта переживаний.

Едва ли воспитание может замыкаться и оп
ределяться полностью эмпирическим опытом вос
питуемого. Ибо подчас решающим фактором яв
ляется то, как воспринимается, оценивается, ос
мысливается человеком данный опыт. Интересные 
исследования показывают, что в результате пра
вильно заданной педагогами позиции подростка 
в трудных семьях младшие дети, в противовес от
рицательным воздействиям со стороны родителей, 
формируются как нравственные личности. Отноше
ния грубости, жесткости и т. п. не только не усваи
ваются ими, а напротив, переживаясь как отрица
тельные, способствуют воспитанию гуманизма. Вот 
ответ на сетования неопытного воспитателя: а что 
я мог сделать, у него плохая среда, у него отец 
пьет и т. д.

Взглянем на рассматриваемую проблему с более 
широких позиций. Известно, что эмпирический опыт 
многих тружеников в буржуазном обществе от
нюдь не соответствует лицемерному мировоззре
нию и взглядам правящих классов. Однако в силу 
манипуляции информацией, использования средств 
массовой пропаганды и идеологического воздейст
вия империалистического государства часть людей 
труда оценивает, переживает как личностные нор
мы буржуазной морали, в корне враждебной их 
объективным интересам. И только опыт револю
ционных масс, направляемых и воодушевляемых их 
авангардом — марксистско-ленинской партией, а 
не эмпирический опыт индивида в состоянии пере
строить сознание людей. Важно обратить внимание 
на это положение потому, что некоторые авторы 
склонны переносить принципиальный марксистско- 
ленинский тезис о роли революционной практики, 
опыта масс как ведущей силы развития ее идеоло
гии на роль опыта отдельной личности.



Итак, включение учащихся в интеллектуально- 
нравственную деятельность, которая опирается на 
ведущие прогрессивные отношения, сложившиеся 
в обществе, способствует нравственному развитию 
молодых людей.

Мощным средством нравственного воспитания 
молодежи является физический труд, воспитатель
ное влияние которого является общепризнанным. 
Однако и здесь недопустим формализм. К сожале
нию, недостаточно продуманному, а порой и легко
мысленному отношению к организации физического 
труда способствует взгляд на него как на специфи
ческую нравственно воспитывающую деятельность, 
автоматически дающую положительный результат, 
что в корне неверно. Так, уже не раз отмеча
лось, что такая всем известная и распростра
ненная деятельность, как сбор металлолома, ока
зывает зачастую на молодежь совершенно раз
ное воспитательное влияние. Эта деятельность 
имеет одни воспитывающие возможности, когда ее 
цель — оказать помощь своему народу, а личност
ный смысл образует сознание общественной значи
мости труда, желание принести пользу обществу. 
И совсем другие, когда цель — получить поощре
ние, избежать наказания, а в основе личностного 
смысла — желание достичь успеха только для од
ного себя.

В первом случае молодые люди оценивают и 
переживают общественную значимость результатов 
деятельности, усваивают положительные отношения 
к интересам общества, к выполнению своего долга 
перед ним. Во втором — оценивают и переживают 
результаты в соответствии со своими сугубо личны
ми желаниями, что на фоне знания об обществен
но ценном смысле деятельности может привести 
к формированию у подростков и юношей эгоистиче
ских качеств.

Как видим, в процессе внешне одной и той же 
деятельности для индивида раскрываются совер
шенно разные системы отношений.

Поэтому малоэффективной оказалась проводив
шаяся педагогами дискуссия о том, является ли 
вообще воспитательным мероприятием сбор ме



таллолома. Очевидно, что вместо споров по этому 
поводу следует ответить на вопрос о том, как надо 
организовать деятельность молодых людей, чтобы 
ее цели и личностный смысл приобретали общест
венно ценный смысл.

Следует отметить, что даже в условиях социа
лизма физический труд не всегда оказывает доста
точное воспитывающее влияние на учащихся. Высо
кая эффективность воспитывающих возможностей 
физического труда во многом связана с передовы
ми традициями рабочего класса, его сплоченных 
производственных коллективов, являющихся эф
фективной средой нравственного формирования 
личности, ее идейной закалки. Попытка же по пря
мой аналогии с возможностями труда в производст
венных коллективах оценивать воспитательные воз
можности любой физической работы в учебном за
ведении оказывается формальной.

Подчеркивая роль физического труда в воспи
тании, обычно ссылаются на тезис Ф. Энгельса о 
том, что труд создал человека. Однако недостаточ
но учитывается при этом, что в данном положении 
имеется в виду исторический аспект возникновения 
человека, а не индивидуальное развитие личности 
в уже сформировавшемся человеческом обществе. 
По существу игнорируется важное указание Ф. Эн
гельса, что труд создал человека именно «в изве
стном смысле»: «мы в известном смысле должны 
сказать: труд создал самого человека» [2, 20, 
486].

Необходимо также помнить, что в связи с науч
но-техническим прогрессом процесс производитель
ного труда меняется, сама наука также становится 
производительной силой. Производительный труд 
постепенно теряет характер простого физического 
труда. Труд оператора, управляющего сложной сис
темой машин и автоматов и дающий значительные 
материальные ценности, занимает все более важ
ное место в производительном труде общества. 
Разумеется, в связи с этим должны меняться меха
низмы психологического воздействия труда на чело
века. Данный процесс во многом также связан с 
определенной потерей наглядности продукта произ



водительного труда. Дистанционное управление 
производством приводит к тому, что производитель 
не воспринимает непосредственно результаты свое
го труда. Большее значение в оценке человеком ре
зультатов своей деятельности приобретают меха
низмы воображения. Это все больше будет изме
нять и разнообразить характер производительного 
труда.

В качестве аргумента в пользу абсолютизации 
воспитывающих возможностей физического труда 
также ссылаются на особо легкое усвоение лич
ностью нра!вственных воздействий физического тру
да в силу наглядности его результата.

В связи с этим следует отметить, что получен
ный материальный продукт нагляден лишь как дан
ность, как вещественное явление. Для того чтобы 
дать ему нравственную оценку, он должен быть 
соотнесен с конкретными результатами в человече
ских отношениях, которые происходят или должны 
произойти под его влиянием, то есть конечный 
результат физического труда опосредуется специ
фическими явлениями в человеческих отношениях.

Так, несмотря на внешнюю наглядность труда 
по пропалыванию сорняков или сбору корнеплодов 
и т. п., полученные продукты деятельности могут 
не связываться в сознании молодых людей с ко
нечным нравственным результатом работы или же 
ассоциироваться с сугубо личными целями получе
ния поощрения, избежания наказания и т. д. и, 
таким образом, не давать положительного нравст
венного воспитательного эффекта.

Все это подчеркивает ошибочность абсолюти
зации воспитательных возможностей физического 
труда, распространяемых на любые ситуации нрав
ственного формирования личности.

Конечно, это обстоятельство не снижает особой 
роли физического труда как средства выработки 
соответствующих навыков деятельности, а также 
привычки, потребности к физической работе, фор
мирования уважения к ней. Важно также учиты
вать необходимость физической деятельности 
вообще в плане генетического развития личности, 
именно ее первичную роль в овладении ребенком



человеческим опытом, в образовании интеллек
туально-эмоциональных комплексов.

Объективная оценка воспитательного влияния 
физического труда будет способствовать преодоле
нию его абсолютизации и, следовательно, форма
лизма в организации мероприятий, когда от самого 
участия людей в физическом труде ожидают авто
матически положительный результат, а поэтому не 
организуют достаточно продуманно и серьезно сам 
процесс деятельности.

Раскрытие нравственного воспитательного влия
ния разных видов деятельности будет способство
вать уяснению их места и роли в процессе усвоения 
нравственности, поможет более гармоничному комп
лексному их сочетанию, более разумному и эффек
тивному использованию в формировании личности.

Воспитывающие возможности той или иной дея
тельности но многом зависят от характера ее орга
низации, от получаемой человеком нравственной 
информации, от процесса осмысливания им эмпи
рически накапливаемого опыта.

Научно-естественной основой анализа функции 
сознания в усвоении нравственности должно стать 
учение о второй сигнальной системе. Общеизвест
на роль слова в образовании условно рефлектор
ных связей. В рамках нашего анализа наиболее 
важно положение о том, что слово, первоначально, 
при образовании условно рефлекторных связей 
1-го порядка, подкрепляясь безусловным раздра
жителем, само в дальнейшем играет роль такового 
при образовании условно рефлекторных связей 2-го 
и вообще n-ного порядка. Словесная оценка лич
ностного смысла явлений, вступая в ассоциатив
ные связи с уже ранее образовавшимися условно 
рефлекторными системами, способствует образова
нию новых структур, учитывающих и преломляю
щих в той или иной мере прежние. В соответствии 
с этим весь ход нашего анализа приводит к выво
ду, что усвоение нравственности ребенком хотя и 
осуществляется первоначально только посредством 
личного практического опыта, в дальнейшем, по 
мере интеллектуально-эмоционального развития, 
возможно также усвоение прямо путем оценива



ния — переживания обобщенного в слове социаль
ного опыта. В таком случае нравственные требова
ния, словесно оцениваясь и «проигрываясь» во 
внутреннем поведении человека в соответствии с 
уже сформированными ранее интеллектуально-эмо
циональными комплексами, приобретают для него 
тот или иной личностный смысл, переживаются, 
принимаются им. Не случайно поэтому на нравст
венное формирование людей обычно весьма значи
тельное влияние оказывают художественная лите
ратура, кино, телевидение, радио. Естественно, что 
личный практический опыт может или подкреплять 
или же существенно корректировать, изменять про
цесс и сами результаты такого усвоения.

В то же время надо учитывать, что и усвоение 
подростками и юношами нравственности посредст
вом личного опыта едва ли вообще можно пред
ставить себе вне деятельности второй сигнальной 
системы, осознания личностного смысла явлений. 
Помимо этого, сами результаты усвоения обобщен
ного словом опыта и личного опыта на уровне ин
теллектуально-эмоциональных комплексов оказы
ваются слитыми воедино. Усваиваемые через обоб
щенный в слове опыт нравственные знания, взгля
ды, убеждения и т. д., включаясь в интеллектуаль
но-эмоциональные комплексы, оказываются в 
сознании субъекта личностно принятыми, своими. 
Поэтому противопоставление этих двух видов опы
та происходит более по линии характера усвоения, 
нежели по конечному результату, что важно учиты
вать при характеристике места и соотношений раз
ных компонентов процесса нравственного формиро
вания личности.

В свете сказанного выше становится очевидной 
искусственность попыток расчленить весьма слож
ный интегральный процесс нравственного форми
рования личности, обособить и противопоставить 
неразрывно взаимосвязанные и взаимодействующие 
в этом процессе сознание и практическое поведение. 
Так, по мнению Т. Е. Конниковой, нельзя начинать 
с информации о моральных нормах и уже затем 
организовывать соответствующую практику пове
дения [37, 63]. Нам представляется ошибочной



устанавливаемая данным автором следующая по
следовательность в воспитании: организация опыта 
практической деятельности детей, а затем сообще
ние им нравственных знаний, способствующих ос
мысливанию данного опыта. Едва ли можно абсо
лютизировать такую последовательность в нравст
венном воспитании учащихся вне зависимости от 
ранее достигнутого ими уровня нравственной вос
питанности, характера прежде усвоенного мораль
ного опыта, конкретных условий воспитания и т. д. 
Конечно, вызывает сочувствие возражение 
Т. Е. Конниковой против фактов формального ис
пользования нравственных знаний в воспитании. 
Однако из этого отнюдь не должно следовать, что 
знания лишь венчают процесс усвоения нравствен
ности, только помогают осмысливать эмпирически 
накопленный опыт.

Убедительно подчеркивает роль знаний в фор
мировании нравственности индивида Л. М. Архан
гельский, по мнению которого моральные знания, 
информированность человека о должном, об идеале 
являются условием морального воспитания [11, 9].

Следует особо подчеркнуть, что вообще нрав
ственное воспитание молодых людей без определен
ного ориентирования их, сообщения им знаний о 
нравственных нормах и требованиях поведения не
мыслимо.

При учете закономерности комплексности усвое
ния нравственности становится яснее путь установ
ления единства сознания и поведения, преодоления 
явления так называемого раздвоения морали, когда 
реальные поступки у отдельных людей противоре
чат их нравственным знаниям. Путь этот заклю
чается в соблюдении в процессе воспитания требо
ваний к усвоению нравственности, которые заклю
чаются в организации общественно ценной деятель
ности воспитуемых и в обеспечении осознания- 
переживания как личностного ее общественного 
смысла.

С учетом разрабатываемой концепции усвоения 
нравственности этическое просвещение, опираю
щееся на нравственный опыт личности, осозна
ние-переживание ею общественно ценного смысла



нравственных норм и принципов, способствует их 
усвоению воспитуемым. Как показали исследова
ния лаборатории коммунистического воспита
ния Московского государственного университета 
им. М. В. Ломоносова, достижение высокого уровня 
развития нравственно-мотивационной сферы дея
тельности предполагает усвоение достаточно пол
ных нравственных знаний. Научно-технический 
прогресс общества, развитие системы средств ин
формации — радио, телевидение, кино и т. д. — 
позволяют усилить роль в воспитании эмоциональ
но насыщенной этической информации.

Воспитание нравственных качеств предполагает 
целенаправленную организацию общественно цен
ной деятельности воспитуемых, в процессе которой 
формируется, осознается, переживается личност
ный смысл нравственных принципов и норм. Здесь 
важно подчеркнуть, что личностный смысл не тож
дествен понятию «личный интерес» в существующем 
его противопоставлении общественному интересу. 
Реализация нравственных принципов и норм, борь
ба за общественные интересы, служение обществу 
сами по себе могут приобретать личностный смысл. 
На разных уровнях нравственной воспитанности 
характер, содержание личностного смысла выпол
нения нравственных норм и принципов могут изме
няться.

В процессе общественно ценной деятельности 
осуществляется, таким образом, усвоение нравст
венных ценностей. Процесс данного усвоения ха
рактеризуется сменой уровней: на начальном уров
не ценность играет роль нейтральной ориентиро
вочной основы деятельности, на более высоких 
уровнях ориентировочная основа становится лич
ностно значимой, ценностной ориентацией личнос
ти, и на самом высоком уровне ценность ориенти
рует сознательные усилия человека по нравствен
ному совершенствованию своей личности.



Глава VI
НРАВСТВЕННОЕ ВОСПИТАНИЕ 
И САМОВОСПИТАНИЕ ЛИЧНОСТИ

Как следует из изложенного выше, процесс 
усвоения нравственного образца, превращения его 
в личностный образец отражает эволюцию воспи
тания в процесс самовоспитания.

Учитывая эту общую логику перевода внешних 
воздействий во внутреннюю работу личности, на
правленную на самовоспитание, организация про
цесса самовоспитания предполагает информацию 
об образце работы над собой, побуждение молодых 
людей следовать ему, помощь им в овладении 
средствами самовоздействия. При этом следует 
подчеркнуть особо важное значение формирования 
у индивида стремления изменить самого себя, лич
ностного смысла деятельности в соответствии с 
нравственным образцом самовоспитания.

В противном случае, когда такое стремление не 
пробуждается и воспитуемый следует предлагаемо
му образцу по иным мотивам (желание угодить 
педагогам, заслужить поощрение за образцовое 
поведение и т. п.), он не включается в процесс само
воспитания. Внешне благопристойное поведение в 
условиях невнимания к своему внутреннему миру 
препятствует самовоспитанию, приводит к маски
ровке отрицательных качеств в глазах коллектива 
и самой личности. Общеизвестны факты, когда 
юноши, которых считают примерными активиста
ми, в то же время проявляют равнодушие к своим 
недостаткам. Внешне благополучное поведение та
кого учащегося, формальное следование его пред
лагаемым образцам дезориентирует воспитателей, 
и они не побуждают его к исправлению недостат
ков. А молодой человек, находясь на хорошем сче
ту, доволен собой и собственные недостатки его не



тревожат. Поэтому, (рассматривая вопросы органи
зации самовоспитания, необходимо придавать важ
ное значение формированию у воспитуемых стрем
ления к работе над собой.

Формированию у воспитуемых образца само
воспитания может способствовать специальная ин
формация о конкретных примерах работы над 
собой. Для подобной информации рекомендуется 
использовать как процесс обучения, так и вне
учебную деятельность. В исследованиях подчерки
ваются особо большие возможности литературы 
и истории в этом отношении. Л. А. Шаева показы
вает важное значение в организации самовоспита
ния молодежи информации об образцах нравствен
ного самовоспитания посредством конкретных при
меров работы над собой исторических героев, поло
жительных персонажей художественных произве
дений, а также раскрытия средствами литературы 
и истории путей и способов самовоспитания [86].

Сообщая знания о самовоспитании, важно учи
тывать возрастные особенности школьников. Так, в 
связи с тем что для детей переходного возраста 
характерен низкий уровень осознанности процесса 
самовоспитания, знания о теории самовоспитания 
обычно не интересуют подростков, усваиваются ими 
формально, не связываются с практической рабо
той над собой. В то же время подростки с интере
сом воспринимают и используют в своей практике 
конкретные сведения о путях самовоспитания кон
кретных качеств.

Поэтому усвоению подростками образца само
воспитания способствуют знания максимально 
«практичные», максимально приближенные к кон
кретным задачам самовоспитания детей, показы
вающие им, что надо делать, какие поступки со
вершать.

Юношам, учитывая сравнительно высокий уро
вень осознанности самовоспитания в этом возрасте 
и их стремление осмыслить данный процесс, целе
сообразно давать ряд сведений о теории этого воп
роса, о развернутой программе систематического 
воздействия на себя, не «привязывая» ее в каждом 
случае к конкретной ситуации, к индивидуальным



потребностям личности. Разумеется, данное поло
жение не означает, что вообще не следует «опи
рать» знания на конкретные интересы юношей, 
учитывать их наиболее актуальные потребности в 
самовоспитании. Такой учет помогает сделать бе
седы, а также лекции о самовоспитании, которые 
становятся целесообразными в этом возрасте, наи
более действенными, наиболее эффективными. Опо
ра знаний о самовоспитании на желание личности 
исправить свои недостатки, воспитать положитель
ные качества делает самовоспитание более лич
ностно значимым, способствует формированию 
стремления к работе над собой.

В информационном аспекте организации само
воспитания учащихся важно учитывать возмож
ности и характер принятия знаний как личностно 
значимых. Как уже было показано, если вначале 
связь между знаниями и переживаниями образует
ся в результате осознания личностного смысла не
посредственной практической деятельности, то по 
мере образования личного опыта единство интел
лектуального и эмоционального может устанавли
ваться благодаря только словесной оценке личност
ного смысла объективных значений или вообра
жаемых явлений. Осознание юношами и девушками 
свойств личности, процесса самовоспитания как 
реально значимых, положительное отношение к 
теоретическим вопросам психологии и педагогики 
личности и ее формирования создают благоприят
ную основу для введения специального факульта
тивного курса: «Психология и педагогика нравст
венной личности», рассчитанного на 16 часов.

Содержание данного курса может влиять на 
самовоспитание как опосредованно, через форми
рование у воспитуемых системы взглядов на свою 
личность вообще, так и прямо — путем информиро
вания учащихся о собственных вопросах самовос
питания. Знание психологии личности и процесса 
ее развития составляет черту целостного материа
листического мировоззрения. Понимание источников 
формирования личности, ее взаимоотношений со 
средой, правильная нравственная самооценка спо
собствуют выработке объективной системы взгля



дов как на внешний, так и на свой внутренний мир. 
Курс психологии и педагогики личности призван 

сформировать у учащихся научные представления 
о ведущих путях, методах и средствах нравствен
ного воспитания и тем самым повысить эффектив
ность нравственных воздействий на самих себя. 
Знания о психологических свойствах человека и 
способах самоанализа способствуют самопознанию, 
выявлению и исправлению недостатков собственной 
личности. Осознание взаимосвязи воспитания и 
самовоспитания, методов внешних воздействий и 
средств контроля за работой личности над собой — 
одна из важных предпосылок организации самовос
питания в коллективе, повышения его воспитатель
ного влияния на индивида. В целом данный курс 
способствует активизации всестороннего самовос
питания учащихся.

Темы:
1. Личность и общество (3 часа). Социальный 

характер нравственности человека. Научно-техни
ческий прогресс и всестороннее развитие личности. 
Источники развития личности. Потребности как 
важнейший фактор активности человека. Коллек
тив и личность. Основные требования нашего об
щества к человеку. Принципы морального кодекса 
строителя коммунизма. Счастье человека и свойст
ва его личности. Возрастные и индивидуальные 
особенности.

2. Самовоспитание и его роль в развитии нрав
ственной личности (4 часа). Общественный харак
тер самовоспитания. Самовоспитание как результат 
и условие эффективности воспитания. Основные 
пути самовоспитания. Самовоспитание в труде. 
Самооценка и самовоспитание. Система средств 
самопознания и самовоздействия. Внутренние сред
ства личности. Условия организации нравственного 
самовоспитания.

3. Интеллектуальные процессы и свойства лич
ности (3 часа). Мышление, воображение и речь. 
Внимание и память. Качества ума и приемы умст
венной деятельности. Развитие умственных способ



ностей в процессе обучения и внеучебной деятель
ности. Культура речи и пути ее формирования. 
Способы тренировки внимания и памяти. Самооб
разование и умственное самовоспитание.

4. Моральная воля и характер (3 часа). Содер
жание и особенности воли. Характер как черта 
личности. Темперамент и типы высшей нервной 
деятельности. Основные пути и средства формиро
вания волевых качеств личности человека. Са
мовоспитание воли и характера. Самоприказ как 
средство самовоспитания воли. Целеустремлен
ность и преодоление трудностей — основной путь 
самовоспитания волевой личности.

5. Эстетическая культура человека (3 часа). 
Эстетические чувства и способности. Связь эстети
ческого и нравственного. Красота в жизни чело
века. Искусство как средство эстетического и 
нравственного формирования личности. Эстетиче
ское самовоспитание.

Однако было бы ошибкой переоценивать воз
можности бесед и лекций в формировании у моло
дежи стремления работать над собой. Нередки слу
чаи, когда учащийся со слов педагога может много 
рассказывать о самовоспитании, однако не пытает
ся им заниматься.

Организуя нравственное самовоспитание, необ
ходимо учитывать, что наряду со знанием о про
цессе самовоспитания важную роль в побуждении 
индивида к работе над собой играет осознание 
объекта самовоспитания — оценка-переживание 
человеком своего «я», своих качеств. Данное об
стоятельство становится очевидным особенно в тех 
случаях, когда учащиеся со слов педагога могут 
много рассказывать о самовоспитании, однако не 
пытаются улучшить свою личность. Они не осо
знают значимость для себя предлагаемого образца 
самовоспитания, не осознают его как средство ис
правления своих недостатков, развития своих поло
жительных качеств, достижения своих желаний.

Как следует из концепции ценностного осознан
но-эмоционального усвоения нравственности нрав
ственная оценка человеком собственных качеств 
личности должна играть существенную роль в его



нравственном самовоспитании и развитии. Об этом 
же свидетельствует исследование существенных 
связей уровней развития самооценки и характера 
самовоспитания [69].

Первый уровень — процессуально-ситуативный. 
Человек не устанавливает связи между своими 
поступками и качествами личности. Он оценивает 
свое «я» лишь по непосредственным внешним ре
зультатам, успехам или неудачам. В связи с тем 
что полученные результаты не обязательно адек
ватны личностным возможностям человека и мо
гут быть всецело обусловлены случайным стече
нием внешних обстоятельств, самооценка имеет 
тенденцию к необъективности. Стихийность, случай
ность, противоречивость внешних ситуаций способ
ствует тенденции к неустойчивости самооценки. 
Самоизменение на этом уровне самооценки носит 
характер «самоисправления» поступков, когда ин
дивид, решая исправиться, не имеет еще в виду 
развитие свойств личности, а подразумевает совер
шение определенных поступков или отказ от них.

Второй уровень — качественно-ситуативный. 
Индивид устанавливает прямолинейные связи 
между своими поступками и качествами, т. е. 
совершение (несовершение) отдельного поступка 
отождествляется с наличием (отсутствием) соот
ветствующего ему качества. Человек не абстраги
рует качество из единства с поступком как само
стоятельную реальность, не осознает, что свойство 
личности выражается намного богаче и сложнее, 
нежели отдельный акт поведения. В силу того что 
отдельный поступок не обязательно адекватен 
отождествляемому с ним качеству и может иметь 
случайный, порой противоречивый другим актам 
поведения характер, самооценка на этом уровне 
имеет тенденцию к необъективности и неустойчи
вости. В связи с тем, что индивид отождествляет 
усвоение качества с фактом конкретного поступка, 
он склонен ограничивать программу самовоспита
ния отдельными разрозненными актами поведения. 
Случайные колебания самооценки приводят к 
ситуативности самовоспитания.

Третий уровень — качественно-статический.



Происходит разрушение прямолинейных формаль
ных связей между поступками и качествами. Ка
чество личности абстрагируется учащимся от кон
кретного поступка, выступает в его сознании как 
самостоятельная объективная реальность. Осозна
ние того, что конкретный поступок не означает 
усвоения соответствующего ему качества, разруше
ние прямолинейных связей между ними и наряду 
с этим еще недостаточная осознанность новых диа
лектических связей между свойствами личности и 
поведением приводят к определенному отрыву в 
сознании человека его внутреннего мира от непо
средственного практического поведения. Само
довлеющую роль в самооценке принимает конста
тация уже достигнутого ранее уровня развития 
свойств личности наряду с недооценкой корректи
вов, вносимых в характеристику внутреннего мира 
новыми изменениями в поведении. В результате 
самооценка имеет тенденцию к недостаточной объ
ективности и консервативности. Отрицательный 
опыт присвоения качеств посредством отдельных 
поступков и крушение надежд на легкий успех в 
самовоспитании способствуют снижению уверен
ности в возможностях самовоспитания, порой пес
симистическому отношению к работе над собой. 
Все же, хотя массовость самовоспитания имеет 
тенденцию к снижению по сравнению с прежним 
уровнем, программа самовоспитания, напротив, — 
обнаруживает тенденцию к более всестороннему 
характеру.

Четвертый уровень — качественно-динамиче
ский. Происходит осознание диалектических свя
зей между качествами личности и поступками. 
Отрыв внутреннего мира от непосредственного по
ведения преодолевается. Самооценка имеет тенден
цию к объективности, динамична в соответствии с 
изменениями во внутреннем мире человека, при 
этом устойчиво отражает реальный уровень разви
тия качества, что способствует массовому и разно
стороннему характеру самовоспитания. Однако то 
обстоятельство, что отношение личности к самовос
питанию не стало еще критерием самооценки, сни
жает возможности самовоспитания.



Пятый уровень — качественно-перспективный. 
Самооценка личности дается с учетом ее отноше
ния к самовоспитанию, возможностей человека по 
совершенствованию своего внутреннего мира. На 
этом уровне субъект оценивает себя не только по 
тем качествам, которые уже сложились, но и также 
по потенциальным возможностям развития своей 
личности, учитывает свои усилия по самовоспита
нию, отношение к нему как свойство личности. В 
зависимости от характера оценки усилий по само
воспитанию может повышаться или снижаться 
общая самооценка личности. Это позволяет сделать 
самооценку наиболее всесторонней. Самооценка 
имеет тенденцию к объективности и динамична, что 
способствует осознанному, планомерному и актив
ному процессу самовоспитания.

Указанные уровни отражают в определенной 
мере возрастные особенности. Так, для детей до 
подросткового возраста характерен первый уро
вень, для подростков — второй, для детей, перехо
дящих из подросткового возраста в юношеский, — 
третий уровень, для юношей — четвертый и пятый 
уровни. Как показало исследование, возможности 
возраста в самооценке не всегда оказывались реа
лизованными.

Следует подчеркнуть, что осуществление или 
угнетение указанных тенденций в самооценке и 
самовоспитании детерминируется взаимодействием 
разнообразных внешних условий и всего внутрен
него мира человека.

Подчеркивая особенности в уровнях самооцен
ки, необходимо помнить, что моральный характер 
позиции личности, содержания ее самовоспитания 
определяются общественными отношениями, про
цессом воспитания, уровнем нравственной воспи
танности человека.

Учитывая, что молодые люди могут достигать 
высоких уровней в формировании самооценки, 
важно целенаправленно, посредством воспитатель
ных воздействий преодолевать отмеченные недо
статки конкретных уровней, «сдвигать» самооценку 
на более высокий уровень развития.

К настоящему времени праведен и обобщен ряд



исследований о процессе формирования самосозна
ния [51; 72; 85]. В этих исследованиях показы
вается положительная роль оценки поведения лич
ности со стороны воспитателей, коллектива товари
щей в осознании ею своих качеств. Авторы подчер
кивают необходимость учета мотивов в оценке по
ступков воспитуемых. Специально посвященная пе
дагогической оценке книга Б. Г. Ананьева вскры
вает «сложность отношений школьников к педоцен
ке и переживаний, ею вызванных», подчеркивает 
глубоко преобразующий характер действия педа
гогической оценки, «влияющей на степень отобра
жения в сознании школьника собственного уров
ня развития». Автор особо указывает на необхо
димость ясности, определенности педагогической 
оценки. Он показывает, что даже отрицательная 
оценка (конечно, заслуженная) более полезна для 
самооценки, чем «неопределенная оценка» [10, 
115].

В работах отмечается также важное значение 
для осознания человеком своей личности сравне
ния его с другими людьми. При этом авторы ис
ходят из известной классической мысли К. Маркса 
о роли сравнения в самосознании человека [2, 
23, 62].

Понятно, что активность самовоспитания побуж
дается наряду с самооценкой и другими фактора
ми. Способствует повышению значимости нравст
венного образца самовоспитания установление в 
сознании человека связи между ним и конкретным 
идеалом, который эмоционально увлекает лич
ность, воплощает «в плоть и кровь» образец само
воспитания, является перспективой самовоспитания. 
На фоне идеала, сравнивая себя с ним, подростки 
и юноши глубже осознают себя, им становятся 
виднее свои недостатки. Следует также учитывать 
явления подражания и идентификации, способст
вующие организации деятельности воспитуемых в 
соответствии с идеалами.

Для установления связи между конкретным 
идеалом и нравственным образцом, разумеется, не 
обязательно их тождество. Важно, чтобы учащиеся 
увидели общие черты педагогического образца и



идеала, чтобы предложенный образец стал для 
них средством достижения идеала. Николай Д. 
восхищался Рахметовым, силой его характера, же
лезной волей, сам же не отличался твердостью 
характера, настойчивостью в достижении постав
ленной цели. Классный руководитель неоднократ
но беседовал с учащимся, обращал внимание на 
те черты в характере Рахметова, которых был ли
шен Николай, указывая, что к выработке именно 
этих черт молодой человек должен стремиться. 
Такого рода разъяснения способствовали осозна
нию Николаем связи между его героем и нравст
венным образцом, формировали личностный смысл 
самовоспитания. Уже будучи студентом, Николай 
писал классному руководителю, что всегда помнит, 
как под его руководством он старался переделать 
себя, воспитать свою волю, выработать твердость 
характера, целеустремленность, стремясь хоть в 
чем-то походить на любимого героя.

Подчеркивая важное значение идеалов в акти
визации нравственного самовоспитания, нельзя не 
отметить, что далеко не всякий, даже положитель
ный идеал побуждает молодого человека к работе 
над собой. Идеал может повлиять на самовоспита
ние подростков и юношей лишь при условии, что 
они осознают его качества, за поступками героя 
видят его внутренний мир. В противном случае 
имеет место подражание лишь внешнему облику ге
роя, копирование его поведения.

Восторженное подражание внешнему облику, 
манерам героя закрывает от внимания учащегося 
реальные проблемы переустройства своего внутрен
него мира. В тех же случаях, когда увлекает внеш
не блестящее поведение отрицательного персонажа, 
возможно нарушение процесса нравственного само
воспитания.

Это еще раз подчеркивает необходимость фор
мирования у детей представлений о моральных и 
интеллектуальных качествах их идеала, верного 
истолкования внутреннего мира положительного 
героя.

Герой, в котором индивид ценит такие челове
ческие качества, как гуманизм, благородство, вер



ность долгу, преданность народу, становится при
влекательным образцом в самовоспитании.

Важно использовать в воспитательной работе 
примеры героев современности, что поможет мо
лодежи яснее увидеть конкретные пути служения 
обществу в наше время, покажет ей, что в нашем 
государстве созданы наиболее благоприятные усло
вия для развития и проявления лучших человече
ских качеств.

Выдающееся значение для активизации нравст
венного самовоспитания молодежи имеет пример, 
жизни и деятельности В. И. Ленина. Образ вождя, 
воплотившего в себе лучшие человеческие качест
ва, оказывает огромное влияние на умы и сердца 
людей. Это создает особо благоприятные условия 
для воспитания молодежи на примере жизни и дея
тельности Владимира Ильича и в то же время на
лагает огромную ответственность на воспитателей. 
Н. К. Крупская, неоднократно подчеркивая исклю
чительно благоприятные возможности воспитания 
на примере великого вождя, в то же время отме
чала необходимость учета знаний и возрастных 
особенностей детей: «Надо ориентироваться на воз
раст ребят, на запас имеющихся у них знаний. По- 
одному надо говорить с ребятами из начальной 
школы, по-другому — с учащимися старших клас
сов, но и тем и другим должен быть ясен образ 
Ленина как борца за сытую, здоровую, просвещен
ную, светлую жизнь для всех трудящихся, т. е. 
борца за социализм. Нет сомнения, что ребята пой
мут это» [42, 709].

Исследования идеалов учащихся создают в  
целом благоприятную картину. Как правило, в 
качестве любимого героя учащиеся называют до
стойных подражания людей: героев революции, 
гражданской и Великой Отечественной войны, 
борцов за счастье народа, покорителей космоса 
и т. п.

Однако то обстоятельство, что подростки и 
юноши выделяют у своего героя часто одно-два 
наиболее привлекающих их качества (чаще воле
вых), упуская из виду нравственные черты лич
ности, снижает действенность идеалов, эффектив



ность самовоспитания. Поэтому самовоспитание 
молодежи нередко односторонне. Увлекшись сме
лостью героя, юноши пытаются усиленно развивать 
у себя волю, забывая о его других положительных 
качествах. В связи с этим обогащение морального 
смысла самовоспитания личности предполагает ока
зание ей помощи во всестороннем осознании положи
тельных черт героя, хотя, разумеется, не следует 
искусственно делать его носителем всех существен
ных положительных качеств.

Способствуя осознанию учащимися идеалов, 
важно учитывать и то, что, желая походить на 
взрослых, подросток и юноша все же усматривает 
определенную разницу между собой и ими, делает 
себе «скидку на возраст». «Когда мне будет 
столько лет, я тоже таким стану», — самоутешает
ся иной учащийся, сравнивая себя со взрослым. На 
вопрос: «Всегда ли ты следуешь своему герою, 
и если нет, то почему?» — учащиеся нередко аргу
ментируют свое отличие от принятого ими идеала 
разницей в возрасте. «Мой идеал — моя тетя, хи
рург, которая воевала на фронте, и все в нашей 
семье очень уважают ее. Я хочу быть, когда вырас
ту, как моя тетя. Только папа говорит: где же твоя 
выдержка и воля, будущая героиня? Ты не только 
сложных операций не сможешь сделать, ты даже 
учиться хорошо не можешь себя заставить. Он не
прав. Если бы я была взрослой, я тоже смогла 
хорошо учиться. Вырасту — и я буду такой же 
мужественной, как тетя» (Светлана П.); «Нам не
мало говорят учителя о том, что надо походить на 
своих героев. Конечно, к этому надо стремиться, но 
возможно ли это? Ведь в жизни человека каждый 
год — большой срок. Каждый год я вижу, что де
лал немало глупостей в прошлом году. Прежде 
надо окончательно вырасти, чтобы быть похожим 
на свой идеал не только в мечтах, но и на деле» 
(Валерий С.).

Важно добиваться того, чтобы нравственный 
идеал ассоциировался в сознании учащегося не 
только со взрослыми, но и с его сверстниками, 
надо раскрывать ценные черты личности героев — 
пионеров и комсомольцев.



Формированию личностного смысла самовоспи
тания способствуют, помимо специфической для 
этого процесса перспективы «идеального», совер
шенного развития своей личности, перспективы 
иного рода — «практические», косвенно связанные 
с самовоспитанием, когда «присвоение» желаемых 
качеств уже не цель, а средство достижения других 
целей: подготовить себя к вступлению в комсомол, 
к поступлению в высшее учебное заведение и т. д. 
Владимир Л., существенной перспективой которого 
было завоевание первенства в спортивном сорев
новании, подчинил ей свою работу над собой, вос
питание воли. Перспективой Ольги Д. было окон
чание учебного года с хорошими оценками. С до
стижением этой цели она связала воспитание у 
себя настойчивости, организованности.

Перспектива по достижению конкретных прак
тических результатов не только повышает интерес 
молодежи к работе над собой, но и помогает уста
навливать определенные рубежи в самовоспитании, 
что делает его более конкретным по задачам и во 
времени. Это весьма важно, ибо работа над собой 
«вне времени», без определенных сроков реализа
ции самообязательств недостаточно конкретна для 
школьников. Они затрудняются при подведении 
итогов работы над собой, не могут объективно 
оценить сдвигов в самовоспитании, вследствие чего 
оно кажется детям малорезультативным и они по
рой разуверяются в своих силах. Характерно в этом 
отношении утверждение Николая С. («Сколько ни 
работаешь над собой, все что-нибудь не доделаешь. 
Неблагодарное это дело — самовоспитание»). Та
кая «бесперспективность» работы над собой спо
собствует тому, что некоторые дети вообще пере
стают заниматься самовоспитанием.

Все это подчеркивает целесообразность спе
циального установления связей между самовоспи
танием и перспективами детей. Так, например, уча
щимся, желающим вступить в члены ВЛКСМ, пе
дагоги разъясняли, что необходимо прежде подго
товить себя к этому ответственному шагу — 
улучшить поведение, повысить успеваемость и т. п. 
Поэтому молодые люди, занимаясь самосовершен



ствованием, ставили задачу вступления в члены 
ВЛКСМ. Переживание в таком случае своего не
соответствия выдвигаемым уставом ВЛКСМ требо
ваниям побуждало школьника исправлять недо
статки. С целью повышения интереса учащихся к 
работе над собой используются также другие цен
ные для них перспективы: добиться первенства в 
соревновании, хорошо подготовиться к всенародно
му празднику, туристскому походу и т. п.

Подчеркивая роль «косвенных перспектив» в 
организации самовоспитания, необходимо огово
риться, что они не должны вытеснять специфиче
ских перспектив. Иначе превращение самовоспита
ния лишь в средство достижения практических 
задач значительно ограничивает возможности этого 
процесса, делает его всецело зависимым от тех или 
иных обстоятельств жизни. В таком случае человек 
начинает интересоваться не изменением самого 
себя, а лишь достижением желаемого положения 
в системе отношений и с реализацией заветной 
цели прекращает попытки улучшить свою лич
ность, даже если он не добился в этом заметных 
результатов. Поэтому важно, чтобы в процессе 
воспитания перспектива идеального развития своей 
личности в соответствии с ее внутренними требо
ваниями к себе гармонически сочеталась с косвен
ными практическими перспективами.

Наряду с этим важно помнить, что и косвенные 
для процесса самовоспитания перспективы также 
должны обладать достаточной притягательностью 
для молодежи, только тогда их использование при 
организации самовоспитания целесообразно, они 
активизируют работу личности над собой. Естест
венно, что, например, участие в спортивном походе 
станет перспективой учащихся в самовоспитании, 
если поход их вообще привлекает. В противном 
случае никакие обещания, что учащиеся пойдут в 
поход, если они исправят свои недостатки и т. п., 
не смогут активизировать самовоспитание. Поэто
му для успешной организации самовоспитания 
весьма важно наличие у молодых людей разнооб
разных общественно ценных притягательных пер
спектив.



Для успешной организации перспектив молоде
жи важно использовать опыт передовых педагогов, 
богатое наследие А. С. Макаренко, который по 
этому поводу писал: «Воспитать человека — зна
чит воспитать у него перспективные пути. Методика 
этой работы заключается в организации новых пер
спектив, в использовании уже имеющихся, в посте
пенной подстановке более ценных» [52, 5, 75]. 
Основной смысл данного опыта состоит в том, что 
перспектива в советской школе — это перспектива 
оптимистическая, перспектива «завтрашней радос
ти», перспектива, учитывающая интересы подрост
ков и юношей.

Очень важным моментом в процессе органи
зации нравственного самовоспитания является 
применение поощрения как радостной перспекти
вы, активизирующей работу учащегося над собой. 
Используя поощрение, воспитатель подбадривает 
молодого человека, стимулирует положительные 
эмоции, побуждает следовать образцу самовоспи
тания. В то же время, переживая поощрение кап. 
возможный будущий результат работы над собой, 
школьник делает его своей перспективой.

Естественно, что положительные воспитательные 
возможности поощрения не следует абсолютизиро
вать. Чрезмерное использование поощрения способ
ствует реализации его отрицательной потенциаль
ной возможности: оно начинает успокаивать лич
ность, тормозить ее активность. Отрицательные по
следствия тенденции самоуспокоенности особенно 
проявляются в деятельности по самовоспитанию, 
ибо в других деятельностях к достижению тех или 
иных конкретных результатов воспитуемого побуж
дает относительно жесткий круг внешних требо
ваний.

Этим последствия тенденции к самоуспокоеннос
ти в значительной мере нейтрализуются. Однако 
самовоспитание, определяясь отношением челове
ка к себе, его собственной активностью, в значи
тельно большей мере тормозится самоуспокоен
ностью. Даже в том случае, когда вполне доволь
ный собой человек, желая получить поощрение, все 
же следует образцу самовоспитания, имеет место



лишь внешнее приспособление к нравственным тре
бованиям, маскировка отрицательных свойств, ко
торые вполне устраивают индивида, субъективно 
не осознаются им как недостатки. В таком случае 
нарушается личностный смысл деятельности по 
самовоспитанию.

На первый взгляд может показаться, что путь 
предупреждения самоуспокоенности прост и очеви
ден: не следует чрезмерно поощрять людей. Эта 
мысль проводится во многих работах и стала на
столько банальной, что не требует особых разъяс
нений.

Однако в действительности проблема предуп
реждения самоуспокоенности значительно сложнее. 
Человек, заслуги которого поощряются, испыты
вает естественное удовлетворение от работы над 
собой. Это же естественное в логике поощрения 
удовлетворение может являться одновременно ша
гом к самоуспокоенности. Довольствуясь достигну
тым, молодые люди зачастую отказываются от 
дальнейших попыток работать над собой. В связи 
с этим возникает проблема формирования такого 
рода удовлетворения, которое не приводит к само
успокоенности, удовлетворения в конечном итоге 
«промежуточного», переживаемого лишь как опре
деленный шаг на пути к идеалу, достижению конеч
ной цели всестороннего самосовершенствования. 
В таком случае поощрение, укрепляя уверенность 
человека в своих силах, показывает ему, что он 
может исправить свои недостатки и, следователь
но, сам ответствен за то, что они у него до сих пор 
сохраняются. Тем самым поощрение в конечном 
итоге не снимает у учащегося недовольства достиг
нутым уровнем развития своей личности.

В то же время уверенность в своих силах на фо
не недовольства своими недостатками формирует 
личностный смысл самовоспитания, способствует 
активизации работы над собой. «Какой сегодня был 
прекрасный день, — записывает в дневнике Татья
на О. — Мой отчет в классе прошел отлично, все 
меня хвалили за то, что я стала выдержанней, 
смогла преодолеть свою вспыльчивость. Но это, к 
сожалению, лишь первый шаг. Сколько еще пред



стоит сделать! Я так часто «срываюсь» дома, груб
лю маме, а потом горько сожалею. Как это все 
плохо, неприятно. Я еще такая несобранная, неорга
низованная. Если бы я начала работать над собой 
раньше, сколько бы я уже успела сделать! Надо 
энергичнее, серьезнее исправлять себя».

Однако далеко не всегда поощряемые учащие
ся самокритично оценивают свои заслуги, достиже
ния. Напротив, подростки и юноши, склонные к 
переоценке своих сил, нередко воспринимают поощ
рение как свидетельство своего полного совершен
ства, непогрешимости и самоуспокаиваются.

Поэтому важно, чтобы аргументация поощрения 
направляла внимание учащегося на самовоспита
ние, на еще имеющиеся у него недостатки. «Мы 
одобряем твою работу над собой, надеемся, что 
в дальнейшем ты сможешь достигнуть еще более 
хороших результатов, ведь еще немало тебе оста
лось сделать по улучшению самого себя», — таков 
характер аргументации поощрения у педагогов, эф
фективно организующих процесс самовоспитания.

Естественно, что применять поощрение необхо
димо с учетом самооценки личности, в зависимости 
от ее реальной позиции в достижении положитель
ного результата, то есть с учетом конкретных инди
видуальных особенностей. Так, на основе обширно
го педагогического опыта предлагается более 
поощрять учащихся, склонных к недооценке своих 
возможностей, нежели поощрять за те же самые 
достижения молодых людей, склонных к зазнайст
ву, бравирующих своими «выдающимися» способ
ностями, переоценивающих себя. Если первых 
целесообразно поощрять сверх заслуг, используя 
«моральное авансирование» (В. Е. Гмурман), как 
бы обязывающее детей в дальнейшем оправдать 
доверие воспитателя, то поощрение последних, на
против, следует в разумной мере ограничивать.

Оценка лишь результатов деятельности без уче
та усилий личности по их достижению приводит 
к формальному использованию поощрения. Один 
и тот же результат одним учащимся может быть 
достигнут без особого труда, «сходу», а другим — 
благодаря значительным усилиям, большой рабо



те. Естественно, что, учитывая большую субъектив
ную заслугу второго молодого человека при других 
равных условиях, его следует сильнее отличить. 
Формальное отношение к поощрению, превращение 
его в своего рода «плату» за успех может породить 
у учащихся, систематически, без особых усилий 
достигающих его, зазнайство, переоценку своих 
сил, самоуспокоенность. Такие факты описываются 
во многих педагогических работах и касаются они 
чаще всего относительно способных, хорошо успе
вающих, но не в полную силу работающих школь
ников. Наряду с этим в том случае, когда поощре
ние превращается в «плату» за успех, оно побуж
дает детей расценивать свои самообязательства 
лишь как одолжение взрослым, коллективу сверст
ников, которые должны их за это поощрять. Все 
это подчеркивает необходимость учитывать при 
поощрении субъективные заслуги в достижении ре
зультатов.

Продуманное использование поощрения с учетом 
указанных выше требований к нему позволяет вос
питателям не только пробуждать у молодых лю
дей чувство радости от успеха, уверенность в своих 
силах, но и активизировать недовольство все еще 
остающимися недостатками, желание их исправить. 
Весьма важную роль в организации нравственного 
самовоспитания учащихся может сыграть метод 
конфликтной ситуации.

В последние годы наряду с ростом популярнос
ти конфликтной ситуации как метода воспитания 
учащихся появляются возражения против приме
нения этого воздействия па том основании, что оно 
травмирует детскую психику. Подобные возраже
ния во многом связаны с противоречивостью оцен
ки конфликтной ситуации. Так, конфликтные си
туации порой понимают как чисто внешнее вмеша
тельство во внутренний мир личности, излишне 
сильную опасную меру воздействия на школьника. 
При этом не учитывается, что воспитательная сущ
ность конфликтной ситуации не внешний, а внут
ренний конфликт личности.

Разумеется, внешняя сторона конфликта лич
ности с окружающими неотделима от конфликтной



ситуации, однако ограничивать последнюю только 
этой стороной значит игнорировать ее педагогиче
 ское существо — внутренний конфликт самой лич
ности. С этих позиций критическое мнение учащих
ся о своем товарище может представлять собой 
воспитывающую конфликтную ситуацию, если оно 
побуждает учащегося осознать противоречие между 
желанием утвердить свое место в коллективе и 
препятствующим этому недостатком, пережить не
довольство им. Однако это же мнение может 
вообще не создать конфликтной ситуации, если оно 
не волнует воспитуемого, не имеет для него лич
ностного смысла.

Воспитывающие конфликты могут быть самыми 
разнообразными, могут преследовать разные цели. 
Важно, чтобы при организации самовоспитания 
эти конфликты были направлены на выявление 
противоречий между потребностями, стремлениями 
личности и ее поведением, то есть помогали бы 
молодому человеку осознать свои недостатки.

Однако стремление к самовоспитанию далеко 
не всегда успешно реализуется. Молодые люди 
встречаются с определенными трудностями в уп
равлении своей деятельностью по самовоспитанию, 
вследствие чего нередко оказываются не в состоя
нии осуществить свои планы и желания.

Целесообразно разъяснить учащимся роль само
обязательств, личных правил, самоконтроля, само
отчета, самоприказа, самоубеждения и других 
средств самовоспитания [65]. Разумеется, такая 
информация не решает всех проблем овладения 
этими средствами. Человек может много знать о 
средствах самовоспитания, но оставаться беспо
мощным в их использовании. Наряду с информа
цией о средствах самовоспитания необходимо 
помочь подросткам и юношам приобрести непо
средственный опыт преднамеренного использования 
этих средств в целях самовоспитания, научиться 
владеть ими.

Естественно, что необходимо создать такие усло
вия воспитания, которые побуждали бы учащихся 
к управлению собой, к тренировке в применении 
средств самовоспитания.



Важным путем, помогающим индивиду овладеть 
самообязательствами по изменению своей личнос
ти, является организация обязательств по самовос
питанию в коллективе. Педагоги после яркой и до
ходчивой беседы о самовоспитании тактично помо
гают учащимся решить, каких результатов необхо
димо добиться в работе над собой, какие общест
венно полезные дела совершить и какие недостатки 
исправить. При этом    вначале учащиеся берут на 
себя коллективное самообязательство (например, 
добиться образцовой дисциплины, выполнять режим 
дня, шефствовать над октябрятами, детсадом, вы
растить хороший урожай на сельскохозяйственном 
участке и т. д.), а затем уже молодые люди ре
шают, что должен сделать каждый из них, чтобы 
выполнить общую задачу. Благодаря этому выпол
нение общего дела оказывается в зависимости от 
усилий каждого. Это побуждает коллектив прояв
лять живую заинтересованность в самовоспитании 
товарищей, требовать от каждого выполнения при
нятых обязательств. А личность испытывает ответ
ственность не только перед собой, но и перед кол
лективом. Так, Владимир С., посоветовавшись с 
классным руководителем, выработал программу 
самообязательств, непосредственно отражающую 
задачу коллективных обязательств. Приводим вы
держку из этих самообязательств: «Самовоспита
ние! Мои самообязательства. Воспитывать у себя 
волю, настойчивость, дисциплинированность, прин
ципиальность. Хорошо себя вести на уроках, не 
получать ни одного замечания. Всегда аккуратно 
дежурить по классу, выполнять домашние задания, 
даже если это не интересно и я знаю, что учитель 
не спросит. Обязательно выполнять свой самопри
каз. Систематически заниматься спортом, делать 
упражнения на турнике, систематически помогать 
дома по хозяйству, выполнять режим дня. Ответст
венно выполнять общественные поручения, пере
бороть плохую привычку подсказывать на уроках; 
прямо критиковать плохо ведущих себя на уроках 
товарищей, всегда выполнять свое слово».

Естественно, что реализация самообязательств 
во многом зависит от способности индивида контро



лировать себя. В то же время успешность само
контроля во многом зависит от четкости выполняе
мой программы. Поэтому овладение этими средст
вами самовоспитания в определенной мере взаимо
связано.

К сожалению, состояние учебной и воспитатель
ной работы не всегда помогает учащимся вырабо
тать у себя способность к самоконтролю — умение 
реализовывать свои самообязательства.

Одна из общих причин отставания в развитии 
самоконтроля у некоторых молодых людей связа
на с тем, что они не овладевают приемами само
проверки в конкретных видах учебной, трудовой и 
спортивной деятельности. В таком случае учащиеся 
лишаются инструмента для установления отклоне
ния реализованной программы от заданной, для на
хождения ошибок и соответствующей ей корректи
ровки деятельности, то есть для тренировки само
контроля в процессе деятельности, в связи с чем 
развитие этого свойства личности тормозится. Оче
видна поэтому необходимость специального обуче
ния детей приемам самопроверки в конкретной 
деятельности.

В воспитательной работе развитие самоконтро
ля тормозит излишняя опека учащегося, мелочный 
надзор за его поведением со стороны некоторых 
учителей и родителей. Опытные педагоги подме
чают, что в тех случаях, когда воспитатели пы
таются держать под непосредственным контролем 
каждый шаг учащегося, «тенью» ходят за ним 
во двор, домой к его товарищам по играм, не по
могают ему организовать свою самодеятельность, 
самостоятельно и разумно проводить свой досуг, 
школьник обычно, даже на небольшое время ока
завшись вне поля зрения взрослых, нарушает пра
вила поведения, свои обязанности, оказывается не 
в состоянии самостоятельно контролировать свои 
поступки. Ясно, что развитие самоконтроля у этих 
детей затормозилось в связи с тем, что была огра
ничена их потребность в нем, они не испытывали 
необходимости в достаточной мере систематически 
использовать его, не имели соответствующей почвы 
для его тренировки.



Другая причина слабого развития самоконтро
ля может быть связана со снижением в учебном 
заведении и в семье личной ответственности моло
дых людей за свои поступки. Взрослые, снижая 
требовательность к школьнику, исходят порой из 
мысли: «Он еще маленький. Чего с него спраши
вать? Вырастет — будет сам отвечать за себя». 
А дети в результате не испытывают должной ответ
ственности за свои поступки, не стремятся доста
точно активно контролировать выполнение своих 
обязанностей, отвлекаются от учебной работы по
сторонними занятиями, не готовят домашние зада
ния и т. д. Как видим, и в данном случае причина 
слабого развития самоконтроля — снижение необ
ходимости использовать самоконтроль в повседнев
ной деятельности.

Способствуют реализации самообязательств и 
тренировке самоконтроля отчеты учащихся на со
браниях, пионерских сборах, советах отряда, собра
ниях комсомольской группы. Подростки и юноши 
рассказывают, что сделали они для выполнения 
принятых обязательств, каких результатов достиг
ли в самовоспитании. Опытные воспитатели доби
ваются того, что учащиеся готовятся к таким от
четам, продумывают и анализируют свое поведе
ние. С этой целью учащегося ставят в известность 
об отчете заблаговременно, месяца за полтора до 
срока, и затем время от времени тактично напоми
нают о его приближении. Это побуждает молодого 
человека задуматься над тем, что он скажет кол
лективу, стимулирует его усилия по выполнению 
обязательств.

Своеобразной формой самоотчетов могут быть 
интересно организованные комсомольские собра
ния и пионерские сборы, вечера, собрания, посвя
щенные самовоспитанию. Самоотчет коллектива 
может представлять собой фотомонтаж или лите
ратурный монтаж; возможны различного рода 
выставки; это может быть отчет о приобретенных 
умениях и навыках по самообслуживанию, показ 
спортивных достижений и успехов в эстетическом 
самообразовании.

В организации самовоспитания молодежи осо



бенно важно использовать воспитательные возмож
ности коллектива. Общественное мнение, коллек
тивная оценка способствуют осознанию человеком 
своих достоинств и недостатков, стимулируют его 
сознательные усилия, направленные на самовоспи
тание. В то же время в коллективе личность нахо
дит благоприятные условия для осуществления 
задач самовоспитания в общественно ценной дея
тельности. Именно в коллективе индивид имеет 
достаточный простор для самоопределения, само
деятельности в процессе самовоспитания.

А. С. Макаренко считал, что именно в коллекти
ве создаются оптимальные условия для самодея
тельности, и молодой человек становится активным 
субъектом воспитания.

Конечно, не следует абсолютизировать возмож
ности тех или иных коллективных форм организа
ции самовоспитания. Необходимо творчески ис
пользовать воспитательные возможности коллек
тива.

Специальные беседы и самоотчеты о самовоспи
тании в коллективе, пионерские сборы и собрания, 
посвященные работе над собой — все это активи
зирует самовоспитание на начальном этапе.

В процессе работы молодежи над собой изме
няется роль посвященных этой проблеме бесед, лек
ций, пионерских сборов, собраний, отчетов и других 
специальных средств стимулирования самовоспи
тания. В первое время они помогают молодым 
людям включиться в процесс самовоспитания, осо
знать его, активизировать работу над собой и т. д. 
Затем, по мере осознания самовоспитания, повы
шения интереса молодых людей к самостоятельной 
работе над собой, необходимость в специальных 
формах стимуляции самовоспитания отпадает. Они, 
напротив, начинают тормозить превращение само
воспитания в более активный процесс.

Это не означает, конечно, что самовоспитание 
у подростков и юношей становится независимым от 
условий жизни, воспитания. Отпадают лишь спе
циальные формы стимуляции самовоспитания, сов
местная деятельность в коллективе, общественное 
мнение продолжают оказывать на самовоспитание



личности большое влияние, создавать условия, 
активизирующие ее работу над собой. Как было 
показано выше, воспитание способствует формиро
ванию предпосылок самовоспитания и, организуя 
отношения в коллективе, систему требований к мо
лодежи, продолжает побуждать подростков и юно
шей к работе над собой. Воспитание, продуман
ные коллективные и индивидуальные воздействия 
на личность — не временная мера для того, чтобы 
лишь пробудить процесс самовоспитания молодого 
человека, а необходимый путь систематического 
воздействия на самовоспитание, организации рабо
ты над собой подростков и юношей.

Совместная деятельность в коллективе, общест
венное мнение, вся система нравственного воспи
тания продолжают оказывать на самовоспитание 
индивида большое влияние, создавая условия, 
активизирующие его работу над собой.



Глава VII
НРАВСТВЕННОЕ ВОСПИТАНИЕ И 
ПЕРЕВОСПИТАНИЕ

Одной из серьезных проблем остается перевос
питание так называемых «трудных» детей, для 
которых характерны эгоизм, жестокость и другие 
отрицательные свойства, нежелательные отклоне
ния в нравственном развитии.

Естественно, что если педагоги оказываются не 
в состоянии так построить процесс воспитания, 
чтобы не допустить формирования отрицательных 
свойств личности, то они попадают в еще более 
затруднительное положение при организации их 
исправления. Отсюда возникают «детские ката
строфы» и некоторые дети оказываются «неиспра
вимыми».

Для того чтобы описываемые пути перевоспита
ния могли быть эффективно использованы в раз
ных условиях и по отношению ко многим школьни
кам, необходимо определить общее содержание 
понятия «трудные дети», которое еще трактуется 
по-разному. Это понятие нередко излишне ограни
чивают, понимают под «трудными» детьми лишь 
тех школьников, которые плохо учатся, срывают 
дисциплину в классе, не подчиняются, дерзят учи
телю, то есть явно нарушают школьные правила, 
мешают работать педагогам. В то же время встре
чаются школьники, которых отмечают порой как 
пример для подражания, хотя они лишь формаль
но приспосабливают свое поведение к педагогиче
ским требованиям, не делают их внутренними тре
бованиями к самим себе, проявляют эгоизм, лице
мерие и т. д. Эти учащиеся при ослаблении конт
роля со стороны воспитателей нередко совершают 
отрицательные поступки. Об опасности упустить из 
виду такого рода «трудных» детей справедливо



предостерегал еще А. С. Макаренко, подчеркивая, 
что «тихоня, который всем нравится, который все 
сделает, лишний раз на глаза не попадется, ни
какой дурной мысли не выразит, — у себя в спаль
не среди 15 товарищей имеет сундук и запирает 
его на замок.

И это тот характер, над которым мне прежде 
всего нужно работать, потому что этот тихоня так 
и проскользнет мимо моих рук, и я не могу ру
чаться ни за мысли его, ни за поступки. Он выйдет 
в жизнь, а я всегда буду ждать: что он сделает. 
По отношению к таким тихоням я всегда насторо
же» [52, 5, 449—450].

Поэтому термин «трудные дети» в узком его 
понимании неудачен, скрывает от глаз неопытных 
педагогов завуалированные отклонения в нравст
венном развитии подростков и юношей.

Следует отметить также, что само понятие 
«трудные дети» порой отвергается. Утверждают, 
что нет трудных детей, а есть трудные родители, 
плохие воспитатели. Конечно, надо признать, что 
нет «трудных» с рождения детей. Общеизвестен 
факт, что дети от природы не рождаются ни злы
ми, ни коллективистами, ни эгоистами и т. д., 
теми либо другими их делают жизненные обстоя
тельства, внешние воздействия.

Биологизаторский взгляд на природу нравст
венных отклонений, утверждение, что дети от при
роды могут иметь не только физические, но и мо
ральные дефекты, бытовавший в нашей педагогике 
в тридцатые годы, был решительно отвергнут пере
довыми педагогами, мнение которых ясно выра
жено в статье Н. К. Крупской «К вопросу о мо
рально дефективных детях». Надежда Константи
новна, решительно отрицая биологизаторокий под
ход к объяснению формирования морали личности, 
подчеркивала, что для марксиста совершенно не
приемлем термин «морально дефективный» [42,
2, 152].

Но отрицание биологизаторского подхода к 
объяснению причины отклонения в нравственном 
развитии не означает, разумеется, что дети вообще 
не могут быть «трудными».



Необходимо считаться с реальными фактами, и 
если дети под влиянием отрицательных обстоя
тельств жизни уже стали «трудными», то не заме
чать этих трудностей было бы утопией, педагоги
ческой маниловщиной. Поэтому, утверждая тезис 
«нет от природы трудных детей», важно отвер
гнуть неадекватный ему вывод о том, что вообще 
нет трудных детей. Этот вывод обосновывается 
также рассуждениями о том, что школьники вообще 
не могут иметь отрицательных свойств, они ведь 
дети, и все плохое, что совершается подростком или 
юношей, объясняется повышенной импульсивно
стью, характерной для поведения детей этого воз
раста, случайными внешними обстоятельствами.

Разумеется, нельзя не учитывать, что повышен
ная ситуативность поведения подростков и юношей 
может являться одной из причин отрицательных 
поступков. Но лишь одной из причин.

Если общеизвестна истина, что у подростков 
можно сформировать нравственные черты харак
тера, то уже по аналогии нет оснований отвергать 
возможность образования у них отрицательных 
свойств под влиянием вредных внешних воздейст
вий, что, к сожалению, в жизни еще имеет место. 
Взгляд на подростка лишь как на объект воспита
ния, а не как на личность со всеми ее положитель
ными и отрицательными свойствами встречается 
еще нередко. Этот взгляд приводит к «облегченно
му» поверхностному подходу к перевоспитанию: 
если нечего перевоспитывать, то просто и легко 
путем разного рода «волшебных» педагогических 
бесед и т. п. преодолеть отрицательное поведение 
школьника. Полезно здесь вспомнить, как серьезно 
относился А. С. Макаренко к перевоспитанию 
«трудных», отмечая их «тяжелые характеры», 
«убийственные комплексы привычек» [52, 5, 507]. 
А. С. Макаренко подчеркивал, что воспитанник не 
пустой сосуд, который надо заполнить положитель
ными привычками, навыками, качествами, а чело
век, личность, обладающая своими достоинствами 
и недостатками, которые очень важно учитывать 
в процессе перевоспитания.

Отмечая сравнительную несформированность и



неустойчивость свойств и качеств личности у под
ростков, в то же время необходимо констатиро
вать, что отрицать факт отклонения в нравственном 
развитии детей, факт существования «трудных» 
детей — это значит пустить сложный процесс пере
воспитания на самотек.

Перевоспитывая трудных учащихся, важно 
выявить и установить существенные причины откло
нений в их нравственном развитии.

В качестве одной из таких причин во многих 
работах указывается на отрицательное влияние 
микросреды, неблагоприятные семейные обстоя
тельства и т. п.

Эта причина, как известно, в настоящее время 
является общепризнанной. Отрицательное влияние 
микросреды обсуждается в педагогической лите
ратуре, на педагогических чтениях, педсоветах. Все 
это способствует активизации деятельности общест
венности по повышению качества воспитательной 
работы, проводимой по месту жительства, по орга
низации досуга детей.

Однако наряду с положительными результатами 
акцентирования внимания на этой причине наблю
дается и ее фетишизация, которая отвлекает вни
мание от иного рода причин, способствующих фор
мированию отрицательных качеств у детей, пре
пятствующих их нравственному воспитанию. Фети
шизируя вредное влияние микросреды (которая в 
наших социалистических условиях характеризуется 
в целом именно положительным влиянием на де
тей), отдельный воспитатель считает неизбежным 
и непреодолимым формирование у подростков при
вычек плохого поведения, видит в этом влиянии 
причину всех отклонений в нравственном развитии 
личности. Естественное следствие такого понима
ния причины формирования отрицательных качеств 
личности — самооправдание и самоуспокоение вос
питателя, рассуждающего: а что я могу сделать в 
перевоспитании школьника — у него отец пьет, у 
него неблагоприятные семейные условия, плохие 
товарищи по двору и т. д. К сожалению, бывает 
и так, что в отдельных статьях, на педагогических 
советах школ, посвященных перевоспитанию, огра



ничиваются лишь разговорами о неблагоприятных 
влияниях отрицательного окружения, оставляя в 
стороне анализ серьезных ошибок в процессе вос
питания.

Выше было уже подчеркнуто, что научно орга
низованный процесс воспитания, положительные 
моральные отношения, являющиеся основными, 
определяющими в нашем обществе, — ведущие, 
решающие силы, призванные определять нравст
венное развитие каждого учащегося.

И если все же проблема «трудных» детей и до 
настоящего времени не решена, то нельзя не ви
деть, что важнейшая причина такого положения 
заключается в серьезных ошибках в организации 
процесса воспитания. Среди подобных упущений, 
способствующих развитию нравственных отклоне
ний у детей, часто называют явные педагогические 
ошибки: грубость и недоброжелательность учителя, 
несправедливые наказания, нежелание педагога 
считаться с возрастными и индивидуальными осо
бенностями школьника, с его интересами, прене
брежение преподавателя своими обязанностями по 
внеклассной работе с детьми и т. д. Эти и анало
гичные им недостатки настолько очевидны, что до
пускать их может только малоопытный, малообра
зованный или же недобросовестный педагог. В педа
гогической литературе описывается и подвергается 
критике довольно много подобного рода недостат
ков и поэтому нет смысла далее останавливаться 
на них.

Однако встречаются иного характера, относи
тельно скрытые недостатки, которым еще мало 
внимания уделяется педагогами в связи со слабой 
разработанностью в теории некоторых вопросов 
воспитания.

Выше уже указывалось, что абсолютизация 
положительной роли деятельности, недооценка ее 
личностного смысла неизбежно ведут к формализ
му в воспитании, к отклонениям в нравственном 
развитии детей.

Другого рода недостаток, который не привлек 
к себе должного внимания и бытует еще в школе, 
заключается в снижении ответственности личности



перед коллективом. Это выражается в том, что 
вся или основная ответственность за проступок 
личности возлагается на коллектив («вы его плохо 
воспитывали»), а совершивший проступок школь
ник оказывается в позиции субъективно постра
давшего («чем я виноват, класс о моем воспитании 
мало заботился»).

Конечно, необходимо учитывать, что в онтоге
незе нравственные недостатки личности опреде
ляются не наследственностью, они формируются, 
как и достоинства, в человеческом коллективе. Но 
формальное распространение ответственности за 
недостатки школьника на конкретный коллектив, 
в который он уже пришел с отклонениями в нрав
ственном развитии, приводит к тому, что коллек
тив оказывается не в состоянии предъявить учаще
муся достаточно высокие требования, защитить 
себя от его аморального поведения. В то же время 
снижаются возможности перевоспитания и самого 
«трудного» школьника, ибо он не испытывает 
должной ответственности перед коллективом, не 
чувствует необходимости переделать себя. В ре
зультате страдают и коллектив и личность.

Поучительно, что А. С. Макаренко, не снижая 
ответственности коллектива в воспитании каждого 
его члена, отмечая важность гармоничного сочета
ния общественных и личных интересов, неоднократ
но подчеркивал высокую ответственность индиви
да, необходимость учета интересов коллектива в 
установлении его взаимоотношений с личностью.

В педагогической литературе в качестве недо
статка в воспитании нередко указывается на ло
кальность процесса воспитания, замыкание его в 
школьных стенах. Вследствие этого педагогическая 
работа не охватывает досуг детей: часть времени 
во дворе, на улице дети оказываются безнадзорны
ми. Попав под вредное влияние, они усваивают 
отрицательные образцы поведения.

В педагогической литературе широко освещают
ся вопросы преодоления безнадзорности детей во 
внешкольное время, предлагаются организация 
«зон пионерского действия», вовлечение детей в 
работу домов пионеров, клубов, станций юннатов,



«красных уголков» при жэках, в культурно-массо
вые и спортивные секции и т. д.

Однако существует другого рода безнадзор
ность детей, результат которой тоже неблагоприя
тен для нравственного развития учащихся и на 
которую, к сожалению, далеко не всегда обращают 
должное внимание. Это безнадзорность детей в 
школе, на уроке, па перемене, во время самопод
готовки и т. п. Формально на всех этих «узлах» 
школьной жизни дети находятся под контролем 
педагогов, и поэтому пребывание в школе исклю
чают, как правило, из «безнадзорного» времени 
учащихся. Потому бытует мнение, что с «безнад
зорностью» будет покончено, если держать детей 
все время в стенах школы. Однако если учесть, что 
даже на уроках внимание и деятельность части 
детей оказывается время от времени за пределами 
педагогического процесса (во время нарушений 
дисциплины в классе, затянувшегося опроса, скуч
ного объяснения учителя и т. п.), тем более во 
время перемен, где дети перенимают друг у друга 
такие отрицательные знания, наклонности, какие 
далеко не всегда приобретают во дворе,—то ста
нет очевидной существование и другой, «школьной 
безнадзорности». Не случайно проблема «трудных 
детей», дисциплины в школах-интернатах, в шко
лах с продленным днем, где традиционная безнад
зорность по месту жительства, на улице сведена 
до минимума, не менее актуальна, чем в обычных 
школах.

Несмотря на важный принцип нашей школы — 
индивидуальный подход к каждой личности — бы
тует еще оценка деятельности учителя только по 
количеству плохих оценок, по «валу» в обществен
ных мероприятиях, без кропотливого учета про
веденной работы с каждым школьником. Такая 
оценка снижает ответственность учителя за воспи
тание каждого учащегося, способствует школьной 
безнадзорности. Школьная безнадзорность — су
щественная причина отклонений в нравственном 
развитии детей.

Очевидно, что преодоление указанных выше не
достатков в воспитании предполагает не отдельные



уединенные мероприятия, а целенаправленное по
вышение качества всего процесса воспитания.

Основные пути повышения педагогического 
влияния на перевоспитываемого школьника — это 
организация общественно ценной коллективной дея
тельности детей, их учебной работы и досуга.

Конечно, в конкретных путях преодоления раз
ных нравственных отклонений имеются свои осо
бенности.

Важно прежде всего учесть особенности работы 
с традиционно «трудными». Игнорирование ими 
общественных интересов в сочетании с повышенной 
импульсивностью и недисциплинированностью при
водит к систематическим и явным нарушениям 
дисциплины, открытому противопоставлению сугу
бо личных интересов общественным, отказу выпол
нять поручения коллектива. Эти школьники обычно 
плохо учатся. Не находя удовлетворения от учеб
ного процесса и общественно полезной деятель
ности, они занимают свое время «примитивны
ми типами «приятного» времяпрепровождения» 
(А. С. Макаренко). Положение усугубляется тем, 
что нередко эти дети — второгодники, и им прихо
дится вторично слушать один и тот же материал 
в течение 5—6 уроков в день! (Иногда еще в не
достаточно качественном изложении).

Отрицательное поведение таких учащихся акти
визируется нередко плохими отношениями с учите
лем, желанием отплатить ему за строгий выговор, 
плохую оценку, ту или иную мнимую или действи
тельную несправедливость. Нередко побуждает 
таких детей к нарушению дисциплины и желание 
сорвать опрос, который грозит плохой оценкой, 
очередными неприятностями, а в руках слабого 
учителя превращается в изнуряющий «допрос» уче
ников, выливается в нотации, наказания. Сущест
венная причина проступков «трудных» — их отри
цательное самовоспитание. Пытаясь формировать 
у себя смелость, самостоятельность, которые в их 
представлении связаны с игнорированием и нару
шением интересов других людей в угоду своему 
эгоизму, школьники нарушают дисциплину, отказы
ваются выполнять свои обязанности. К сожалению,



примеры для такого самовоспитания порой встре
чаются в демонстрирующихся у нас зарубежных 
детективных кинофильмах, пропагандирующих на
силие, жестокость, эгоизм и т. д.

Учительница Р. Л. Поберевская так описывает 
поведение этих учащихся, которых она наблюдала 
в нескольких классах. «Вова Ю. во время уроков 
ходил по классу, громко разговаривал и смеялся, 
отнимал у ребят учебники и тетради, резал парты 
и ломал приборы, не выполнял никаких заданий, 
чувствовал себя хозяином положения. Слава Л. 
изобрел звучащую колотушку и сопровождал уро
ки однообразной мелодией. Когда ему наскучи
вала эта «музыка», он ложился под парту и читал 
там книгу, но жесткое, пыльное ложе его ненадол
го устраивало, тогда он скатывал шарики из хлеба 
и стрелял из трубки в стены и товарищей. Нико
лай 3. не выполнял ни одного задания, за первую 
четверть получил семь «двоек», опаздывал на уро
ки или убегал из школы в кино, на каток, не 
считался с мнением коллектива, не дежурил, 
«замыкал свет», чтобы сорвать урок, дома изво
дил грубостью и «анархизмом» мать и бабушку. 
Часто говорил: «Хочу быть свободным, не подчи
няться никому». По «приказу» Валентина Г., 
«вожака» и «заводилы», парты быстро подъезжа
ли к столу учителя. Группа учеников класса под
держивала Валентина в изобретении разнообраз
ных способов «испытания учителей», считала его 
«художества» необыкновенной смелостью, отвагой» 
(см.: Перевоспитание подростков с отклонениями 
в нравственном развитии. Канд. дис. М., 1971).

Проследим особенности перевоспитания «тради
ционно трудного» подростка Бори Д., на которого 
распространяется данная выше характеристика. 
Добавим лишь, что о Боре в учительской можно 
было услышать самые отрицательные и неутеши
тельные отзывы: мальчик эгоистичен, вызывающе 
груб, безнадежен, неисправим. Он второгодник, 
для него удовольствие сорвать урок, убежать из 
школы, досадить нелюбимому педагогу. Отчим Бо
ри, занимающийся сбором и продажей макулату
ры, пьянствовал, плохо относился к подростку.



Мать — работница текстильной фабрики, уставшая 
от постоянных забот о большой семье, мало уде
ляла внимания сыну, не оказывала на него замет
ного положительного влияния.

Нельзя сказать, что в школе мало обращали на 
Борю внимания, не старались его перевоспитать. 
Однако уже на первом этапе перевоспитания педа
гоги натолкнулись на значительные и даже, по 
мнению отдельных учителей, «непреодолимые» 
трудности: подросток продолжал совершать серьез
ные проступки, не хотел выполнять педагогические 
требования. Многие педагогические средства, ис
пользуемые в перевоспитании школьника, не дава
ли положительного результата. С Борей беседова
ли руководители школы, учителя. Разъясняли ему, 
как надо вести себя, ссылались на примеры хоро
шего поведения. Пытались вызвать у подростка 
«укоры совести», недовольство своим эгоизмом, 
желание исправиться, следовать положительным 
образцам поведения выполнять требования школы.

Однако эти беседы не приносили ожидаемого 
положительного результата. Боря нигилистически 
относился к мнению учителей, оставался равно
душным к убеждению с их стороны, воспринимал 
его как очередную проработку. Такие беседы не 
находили благоприятной, доброй почвы во внутрен
нем мире мальчика. Убеждая подростка, учителя 
обращались к его моральным качествам, чувству 
долга, объясняли, какой вред школе наносит он 
тем, что нарушает дисциплину, режет парты, пач
кает стены и т. д. Боря же оставался равнодушным 
к словам педагогов, ибо его не трогали обществен
ные интересы, он не любил и не ценил свою 
школу.

Педагоги использовали и такое сильное средство 
воздействия, как общественное мнение коллектива 
учащихся. Но и оно не дало желаемого результа
та. Снизило влияние мнения класса на подростка 
то обстоятельство, что своим настоящим коллек
тивом, мнением которого он высоко дорожил, он 
считал компанию подростков по месту жительства. 
Способствовали отчуждению Бори от класса и сис
тематические проработки за плохое поведение с



первых дней занятий на собраниях, совете отряда. 
В результате подросток игнорировал мнение со
учеников, отказывался подчиняться требованию 
класса выполнять правила поведения, по-прежнему 
грубо нарушал дисциплину, мешал учителям нор
мально проводить уроки.

К сожалению, такого рода ситуация во взаимо
отношениях коллектива и «трудного» ученика не 
является исключением, а напротив, характерна 
для перевоспитания так называемых неисправи
мых. Они потому и неисправимы, по мнению неко
торых педагогов, что даже коллектив класса и тот 
оказался бессильным.

Не добившись желаемых положительных ре
зультатов в перевоспитании школьника посредст
вом убеждения, организации общественного мнения 
коллектива, педагоги обычно используют наказа
ние, чтобы плохое поведение ассоциировалось у 
«трудного» не с чувством радости, а с неприятны
ми переживаниями.

Однако наказание этих детей зачастую не при
носит положительных результатов. Так, например, 
Боря так часто наказывался, что привык к нака
заниям, его эмоции, связанные с наказаниями, 
притупились. Иногда даже вместо отрицательных 
эмоций наказание вызывало у него удовлетворение. 
На последних уроках он специально нарушал дис
циплину, чтобы быть удаленным из класса и полу
чить возможность играть в футбол. В связи с этим 
отдельные учителя с отчаянием говорили о маль
чике: «Хоть кол на голове теши, ему все нипочем. 
Как его накажешь?!»

И действительно, иногда невозможно эффектив
но, с пользой для перевоспитания наказать озлоб
ленного школьника, не уважающего мнение кол
лектива учителей и учащихся. Даже угрозу такой 
крайней меры наказания, как исключение из шко
лы, Боря встречал хладнокровно: «А мне я так 
надоело в школе учиться, лучше пойду работать..., 
я в другую школу пойду, там мне интересней бу
дет, там у меня дружки есть» и т. д. Апелляция 
педагогов к родителям подростка и попытка нака
зать его силами семьи также не давала положи



тельного результата. Родители сами не могли 
оказать на Борю достаточного положительного 
влияния, да зачастую не обращали внимания на 
«жалобы» педагогов, ибо уже привыкли к ним и 
примирились с плохим поведением своих детей. 
Отчим же в горячую минуту применял телесные 
наказания к подростку, и тот еще более отрица
тельно настраивался по отношению к пожаловав
шемуся педагогу.

Казалось бы, весь арсенал педагогических 
средств был использован безрезультатно. Не до
бившись перевоспитания Бори, некоторые педагоги 
называли его «безнадежным», «неисправимым».

И это не случайно. В перевоспитании Бори и 
других школьников, имеющих подобные недостат
ки, оказывается весьма сложен уже первый этап 
в перевоспитании в связи с тем, что они отказы
ваются подчиняться педагогическим требованиям.

Учитывая, что в основе малой эффективности 
средств воздействия — отчужденность «трудного» 
по отношению к педагогам и соученикам, важно в 
самом начале установить положительные отноше
ния между педагогами, классом и «трудным».

В перевоспитании Борн установлению таких 
отношений способствовал приход нового, опытного 
классного руководителя. Боря и к нему отнесся, 
особенно вначале, настороженно, отчужденно. 
Внешне нехотя, без особой радости принял мате
риальную помощь школы—костюм и обувь, кото
рые выхлопотал для него классный руководитель. 
Настороженно в первое время отвечал подросток 
на постоянную заинтересованность педагога в его, 
Бориных, делах и успехах, помощь в учебных 
занятиях. Однако лед отчуждения постепенно таял.

В то же время Боря продолжал совершать от
рицательные поступки, по-прежнему нарушал дис
циплину.

В таких условиях классному руководителю все 
сложнее было укреплять еще слабые ростки хоро
ших контактов, добрых отношений. Однажды, 
когда у Бори не оказалось дневника, новый педа
гог «сорвался»: «Ведь дневник у тебя в портфеле. 
Почему же ты мне лжешь?!» — «Не верите?! У



меня его отчим порвал. Можете даже обыскать 
меня!»—дрожащим голосом ответил Боря.

Педагог понял, что сейчас может порваться та 
тоненькая ниточка, которая начала связывать его 
с внутренним миром подростка, и нашел верный 
«выход: «Я тебе верю, Боря, извини, пожалуйста, 
что обидел. После уроков пойдем ко мне домой, я 
тебе дам новый дневник».

Боря так и замер: перед ним извиняется клас
сный руководитель, завет его к себе. В этот день 
беседа педагога с Борей о его жизни, обязанностях 
перед людьми нашла отклик в сознании и чувст
вах подростка, побудила его по-другому посмот
реть на себя, задуматься о себе. В беседе педагог 
тщательно избегал того, что могло быть восприня
то подростком как фальшь, нотация.

Когда Боря собрался уходить, педагог почувст
вовал легкое благодарное прикосновение руки 
мальчика. Учитель понял, что подросток, который 
всегда держался как «взрослый», был резок и не
послушен, очень нуждался в добром участии, за
боте взрослых людей. Его эгоизм во многом был 
своего рода реакцией на черствость в семье, не
приязненное отношение к себе.

Педагог не успел пожать испуганно ускользнув
шую руку. Но прежнего Бори с его озлоблением 
к школе, со стремлением преднамеренно нарушать 
установленные в ней порядки не было.

Классный руководитель позаботился о том, что
бы изменить отношение класса к Боре, сделать его 
из предмета проработок в полноправного члена 
коллектива. Опираясь на доверие Бори, подключил 
его к общественной жизни школы. Участвуя в об
щественно ценной работе, подросток все более 
начинал интересоваться школьными делами, ценить 
мнение коллектива.

Однако наряду с этим у мальчика сохранились 
прежние примитивные типы «приятного» времяпре
провождения, нежелательные привычки, эгоистиче
ские наклонности. Он продолжал нарушать дисци
плину у менее авторитетных педагогов, не выпол
нял общественные поручения, когда они существен
но противоречили его развлечениям. Его поведе



ние по-прежнему характеризовали грубые наруше
ния дисциплины, конфликты с педагогическими тре
бованиями. Но теперь уже средства воспитания 
приобрели новую силу, благоприятную почву во 
внутреннем мире подростка.

Если ранее убеждение со стороны коллектива, 
учителя наталкивалось на отчужденность и недове
рие подростка, то с измнением отношения Бори к 
воспитателям, соученикам их мнение стало ока
зывать на него сильное положительное влияние. 
Тем более, что подросток не хотел уже потерять 
ни уважения к себе с их стороны, ни возможности 
участвовать в коллективной деятельности.

Изменилось отношение Бори и к наказанию. 
Прежде даже строгие взыскания оставляли его 
равнодушным или же еще более настраивали про
тив учителя, теперь же порой одного укоризненно
го взгляда классного руководителя оказывалось 
достаточно, чтобы привести подростка в смятение, 
вызвать раскаяние. Усиление воспитательных влия
ний педагогов и коллектива учащихся на Борю 
способствовало повышению нетерпимости подростка 
к своим недостаткам, активизировало его стремле
ние преодолеть их, улучшить самого себя.

В руководстве самовоспитанием «трудного» 
школьника можно и важно использовать положи
тельный опыт педагогической организации само
воспитания нравственно воспитанных учащихся. 
Однако существенно осложняют руководство ра
ботой наблюдающиеся у него факты отрицательно
го самовоспитания.

Обычно считают, что отрицательное самовоспи
тание вызывается неправильным пониманием 
школьником содержания отдельных черт личности: 
мужества, смелости, самостоятельности, отождест
влением их с ухарством, грубостью, недисциплини
рованностью. Как панацея от этой беды пред
лагается информирование подростков и юношей 
об истинном смысле волевых качеств человека. 
Целесообразность таких знаний очевидна, но они 
оказываются далеко не всегда действенными по 
отношению к «трудным» детям. Конечно, серьезные 
ошибки в самовоспитании могут быть связаны с



тем, что школьник не обладает определенными эти
ческими представлениями, и такого рода информа
ция поэтому необходима. Однако нередко отрица
тельное самовоспитание у «трудных» детей наблю
дается и при наличии соответствующих знаний. 
У таких школьников, в том числе, например, и у 
Бори, знание о нравственных и волевых качествах 
не сочеталось с положительным отношением к ним. 
Отрицательный личный опыт, вредное мнение улич
ной компании, неблаговидные поступки близких 
им людей—все это сделало ценным или удобным 
для них грубость, эгоизм и т. п.

Поэтому классный руководитель и коллектив 
учащихся, опираясь на новые отношения с Борей, 
на его возросшее доверие к себе, убеждали под
ростка пересмотреть свою оценку качеств личности, 
отвергнуть отрицательные черты; организуя его 
деятельность, они преобразовывали личный опыт 
Бори, формировали у него правильное отношение 
к нравственным ценностям, побуждали следовать 
положительным примерам.

Конечно, перевоспитание Бори Д. потребовало 
еще длительной и сложной воспитательной работы. 
Важно подчеркнуть, что данный опыт показывает 
решающее звено в перевоспитании Бори и других 
детей, обладающих общими с ним недостатками 
(и их причинами). Это формирование положитель
ных отношений «трудного» к учителям и коллекти
ву учащихся, опираясь на которые можно создать 
и обогатить моральный опыт личности, побудить 
ее к самовоспитанию.

Следует отметить, что явное нарушение дисцип
лины, явное противопоставление себя педагогам и 
коллективу чаще характеризует «трудных» уча
щихся подросткового возраста. Это связано в оп
ределенной мере с характерной для переходного 
возраста позицией максимализма самостоятельнос
ти, способствующей, в сочетании с указанными 
выше недостатками, противопоставлению личности 
коллективу, явным конфликтам между ними.

В юношеском возрасте характерна более трез
вая оценка учащимися своих возможностей в отно
шениях с коллективом учащихся, с педагогами.



Одновременно дальнейшее умственное развитие, 
осмысливание зачастую неприятно переживаемого 
опыта конфликтов с педагогами, товарищами по 
классу, снижение импульсивности — все это спо
собствует возникновению тенденции более завуали
рованно проявлять свои эгоистические наклоннос
ти, не вступать в открытые конфликты со школь
ными требованиями, внешне приспосабливаться к 
ним. К сожалению, некоторые учащиеся в связи с 
завуалированным характером своих недостатков 
порой ускользают из сферы внимания педагогов.

Снижает внимание педагогов к вопросам пере
воспитания такого школьника и кажущаяся лег
кость преодоления его эгоизма: категорическое 
требование обычно побуждает его выполнить об
щественное поручение. На первый взгляд учащийся 
перевоспитан — ведь он стал хорошо вести себя. 
Но, выполняя общественное поручение, он продол
жает ставить свои личные интересы выше коллек
тивных, пренебрегать общественным благом. И в 
тех случаях, когда контроль снижается, он игнори
рует общественные поручения, выполнение своих 
обязанностей перед коллективом.

Как показывает опыт, упреки воспитателей в 
адрес этих детей в том, что они не делают общест
венные интересы личными, дополнительные беседы 
об обязанностях их перед обществом не помогают 
сделать для учащихся лично значимым коллекти
вистский характер поведения. Ведь их не научили 
удовлетворять в общественно ценной деятельности 
свои духовные запросы. Эти дети проявляют эго
изм, не ценят общественных интересов, потому что 
привыкли удовлетворять свою активность, стремле
ние к деятельности, к развлечениям в сугубо лич
ных типах поведения.

Естественное следствие из сказанного — вклю
чить детей в общественно ценную работу, научить 
их находить в ней истинное удовлетворение.

И хотя, на первый взгляд, может показаться, 
что это требование, безусловно, выполняется, ибо 
включение детей в общественную работу — тради
ционный, обычный путь их перевоспитания, однако

самом деле оно далеко не всегда реализуется



на практике. Выполнение общественного поручения 
не обязательно формирует положительное отноше
ние к общественной работе, не всегда способствует 
получению школьником удовлетворения от этой 
деятельности. Выполняя общественное поручение 
по обязанности, в ущерб своим личным интересам, 
индивидуалистически настроенный школьник про
должает отрицательно относиться к общественным 
требованиям.

Поэтому, перевоспитывая школьника, необходи
мо на первом этапе давать ему такие общественные 
поручения, которые могут заинтересовать его и в 
то же время не противоречат существенно личным 
интересам.

Так, стремясь перевоспитать девятиклассницу 
Свету Д. и зная ее увлечение рисованием, классный 
руководитель предложил девушке оформить газету 
и монтаж к празднику. «Это будет твоя первая 
выставка», — шутливо добавил педагог. Одобрение 
и похвала одноклассников были явно приятны де
вушке. Классный руководитель еще не раз обращал
ся к Свете с общественными поручениями, давая воз
можность девушке выбрать те, которые были ей 
больше по душе. Интересная для Светы деятель
ность, одобрение со стороны педагогов и коллекти
ва учащихся все более вовлекали ее в обществен
ную работу, вырабатывали у девушки интерес к 
ней, способность находить личное удовлетворение 
от общественно полезной деятельности.

В перевоспитании Светы, таким образом, был 
осуществлен первый этап. Но нельзя было забы
вать, что особенности детей с завуалированным 
эгоизмом и заключаются в том, что отрицательные 
и положительные отношения в их личности нередко 
уживаются, сосуществуют.

Поэтому в перевоспитании важно было помочь 
Свете преодолеть примиренческое отношение к от
рицательным наклонностям. Если ранее обществен
ные поручения Свете давались с таким расчетом, 
чтобы они не затрагивали существенно ее эгоисти
ческие наклонности, то теперь выполнение общест
венного поручения вступало с ними в противоре
чие. Поручение нарисовать в газете карикатуру на



школьников, «увиливающих» от помощи колхозу в 
уборке картофеля, и тем самым нарушить свое 
прежнее единство с ними во мнении («Мое дело — 
сторона»), задание идти к подшефным младше
классникам дежурить, вместо того чтобы совершать 
интересную поездку за город — это способствовало 
развитию конфликтных противоречий между лич
ными желаниями Светы и ее общественным дол
гом. Предшествующий положительный опыт обще
ственно ценного поведения девушки и непосредст
венная педагогическая помощь (требования, одоб
рения, контроль и т. д.) —способствовали положи
тельному решению этих конфликтов, осуществлению 
второго этапа перевоспитания.

Это не означает, что всегда удавалось побудить 
Свету выполнить общественное поручение, испытать 
удовлетворение от соблюдения общественных инте
ресов. Но даже когда Света под тем или иным 
предлогом игнорировала общественное поручение, 
ее побуждали испытать недовольство, разочарова
ние в своих сугубо личных поступках. Света не 
поехала на воскресник, но воспоминание о нем во 
время поездки на дачу, мысли о том, что скажут 
товарищи, существенно снизили удовольствие де
вушки от загородной прогулки. Когда же на сле
дующий день учитель и товарищи делились своими 
радостными (впечатлениями о дружной работе на 
воскреснике, о том, как много полезного они успели 
сделать и как хорошо коллективом затем отдыха
ли, Света начала раскаиваться в своем поступке. 
Недовольство своим индивидуализмом еще более 
усилилось, когда товарищи начали сожалеть, что 
Светы не было с ними, дружески укоряли ее. Пере
живание недовольства своим недостатком побудило 
девушку к нравственному самовоспитанию. Девуш
ка разработала программу воспитания у себя нрав
ственной ответственности, общественной активнос
ти, по своему почину включила в обязательства по 
Ленинскому зачету ряд общественно ценных дел. 
Это помогло девушке преодолеть свои недостатки.

Итак, взаимосвязь нравственного воспитания и 
 самовоспитания — важное условие преодоления от
клонений в нравственном развитии личности.



ЗАКЛЮЧЕНИЕ

Охарактеризованная в книге закономерность 
усвоения нравственности отражает активную созна
тельно-эмоциональную творческую роль человека 
в нравственном развитии своей личности. Человек 
как активный субъект исторического развития не 
только воспринимает уже готовые сложившиеся 
нравственные нормы и принципы и уровень нрав
ственных качеств своей личности, но и, участвуя в 
преобразовании действительности, в построении 
коммунистического общества и занимаясь самовос
питанием, он воздействует на свое нравственное 
развитие и содержание общественной морали. Сте
пень этого влияния, конечно, во многом опреде
ляется уровнем развития его мировоззрения, твор
ческим характером и самостоятельностью мышле
ния, интеллектуально-эмоциональной зрелостью его 
личности.

В связи с этим становится яснее роль процесса 
обучения в нравственном воспитании личности. Не
редко эта роль сводится к информации о нравст
венных требованиях, идеалах и к формированию 
моральной ответственности и добросовестности. На 
самом деле эта роль представляется намного значи
тельнее: только обладая развитым творческим глу
боким умом, человек может самостоятельно, в соот
ветствии с принципами морального кодекса решать 
многие мировоззренческие проблемы смысла жиз
ни, счастья, долга, совести в реальной, сложной, 
многообразной действительности и отвергать при 
этом ложные ценности, внешне привлекательного 
«вещизма», легкой «красивой» жизни и т. п. По
этому целесообразно чтение для молодых людей 
специального и хорошо продуманного с содержа



тельной и методической стороны курса по вопро
сам коммунистической морали. Конечно, сам но 
себе такой курс не обеспечит усвоения морали, но 
он в соответствии с концепцией ценностного осо
знанно-эмоционального усвоения морали может 
способствовать осознаванию и переживанию нрав
ственных норм и принципов как личностно значи
мых, своих. Положительный опыт изучения такого 
рода курсов в школах, в высших и средних спе
циальных заведениях, профессионально-технических 
училищах имеется в Белорусской ССР [44]. Сле
дует, разумеется, учитывать, что чтение таких 
курсов предполагает подготовку квалифицирован
ных кадров преподавателей марксистско-ленинской 
этики. Данные курсы также не должны быть слиш
ком продолжительными, что может привести к пе
регрузке учащихся учебными занятиями.

Важно помнить, что перегрузка как излишней 
информацией в учебном процессе, так и формально 
организованными внеучебными мероприятиями не 
только способствует отрицательному отношению 
некоторых молодых людей к своим обязанностям, 
тормозит их умственное развитие, но и не остав
ляет времени для систематической воспитательной 
работы, мешает серьезному осмысливанию, осозна
нию и переживанию учащимися своих моральных 
проблем и обязанностей. Так, многие учащиеся 
старших классов, чтобы выполнить все учебные за
дания педагогов, должны в общей сложности рабо
тать по 10—12 часов в сутки! В результате не 
остается достаточного времени и сил для глубоко
го и творческого продумывания знаний, для нрав
ственного воспитания и самовоспитания.

На XXV съезде КПСС было указано: «Очевид
на, в частности, необходимость дальнейшего серьез
ного совершенствования всей общеобразовательной 
системы, и в первую очередь средней школы. В 
современных условиях, когда объем необходимых 
для человека знаний резко и быстро возрастает, 
уже невозможно делать главную ставку на усвое
ние определенной суммы фактов. Важно прививать 
умение самостоятельно пополнять свои знания, 
ориентироваться в стремительном потоке научной



и политической информации. Тут нас ждет большая 
работа» [4, 77].

Таким образом, совершенствование нравствен
ного воспитания предполагает решение сложных 
проблем связи его с многосторонним процессом 
формирования личности. Нравственное воспитание 
должно осуществляться во взаимосвязи с идейно
политическим, трудовым и другими видами воспи
тания. Не отдельные воспитательные меры, а про
думанное совершенствование всего их комплекса 
с учетом закономерности усвоения морали — ус
ловие оптимизации процесса нравственного воспи
тания личности.
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