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Педагагічныя ерасі 

Што адбываецца, калі мы 
нічога не робім? 
Ч дарэнне застала мяне зняна-

цку. У дзіцячым летнім ла-
геры, дзе я працаваў псіхолагам, 
у дзяўчынкі аднаго з малодшых 
атрадаў зніклі з тумбачкі цукеркі. 
Два спакуслівыя круглякі-ледзя-
нцы былі ўзяты з квяцістага цэ-
лафанавага пакеціка, нязмен-
нага атрыбута ўсіх вядомых мне 
камерцыйных кіёскаў, а празры-
стыя фанцікі — неабвержны до-
каз — выпалі вечарам з кішэні 
кінугага на спінку ложка хапата, 
які належаў маёй дачцэ. Тайна 
раскрылася. Такая вось нему-
драгелістая калізія. Тыповая, мо-
жна сказаць, гісторыя. 

Здарылася гэта вечарам, і да 
самай раніцы я заставаўся ў 
шчаслівым няведанні. Раніцай у 
дзверы майго пакоя, які аднача-
сова служыў і кабінетам, ледзь 
чутна пастукаліся. На парозе, 
апусціўшы вочы, стаяла мая 
дзяўчынка. Яна доўга нерашуча 
таптапася ля ўвахода і толькі па-
сля майго настойлівага запра-
шэння рашылася прайсці і пры-
сесці на краёчак ложка. Па гэтых 
замаруджаных рухах, па апухлым 
ад слёз твары, па тым, як яна 
адводзіла ўбок вочы, я зразумеў, 
што здарылася нешта надзвы-
чайнае. Нейкія вельмі моцныя 
перажыванні кроілі яе душу і 
спазмамі сціскалі горла, нейкі 
неверагодна моцны цяжар лёг на 
яе кволыя плечы, парадзіўшы гэ-
тую журботную трагічную позу. 

Чым больш я разглядваў яе, 
чым больш спрабаваў зразумець 
прычыну і харакгар таго, што 
здарылася, тым больш ясным 

станавілася мне, што мой пільны 
позірк толькі мучыць дзіця і па-
гаршае сітуацыю, робіцьяезусім 
безвыходнай. "Што рабіць? Што 
рабіць?" — ліхаманкава шукаў 
адказу розум, стаўшы раптам 
непаваротлівым. Так нічога I не 
прыдумаўшы, я, кіруючыся зусім 
зразумелай у такім становішчы 
эмоцыяй, падсеў да яе на ложак, 
абняў за плечы, пацалаваў у га-
лаву. Як ужо здагадаўся чытач — 
знаўца дзяцей , мае дзеянні 
выклікалі імгненную рэакцыю. 
Дзяўчынка разрыдапася, уткнуў-
шыся тварыкам мне ў плячо. 
Скрозь усхліпванні прарываліся 
неразборлівыя словы, з якіх мне 
ўдапося сабраць фразу: "Ты, ты, 
напэўна, скажаш, што я зладзе-
йка..." Нічога не адказваючы, я 
гладзіў яе галаву да той пары, 
пакуль усхліпванні не супыніліся 
і яна не заснула ў мяне на руках. 
Напружанне прайшло. Цяпер 
можна было сабрацца з думкамі, 
даведацца, што ж здарылася. 

Выкарыстаўшы нечаканую 
перадышку, я адправіўся ў кор-
пус, дзе размяшчаўся атрад 
дачкі, і, атрымаўшы згоду важа-
тай, зайшоў у пакой, дзе адбы-
лося здарэнне. На яшчэ не пры-
браных з раніцы ложках некапькі 
васьмігадовых дзяўчынак з азар-
там рэзапіся ў "дурня". На маё 
з'яўленне амаль ніхто не звярнуў 
увагі: прывыклі, я ў іх часты 
госць. Дачакаўшыся заканчэння 
партыі, я спытаўся: "Дзяўчынкі, 
што ў вас учора здарылася?" "А, 
нічога асаблівага, — адказала 
адна з удзельніц гульні, — у мяне 

зніклі цукеркі, а дзяўчыню паду-
малі, што гэта Вапя ўзяла. Мы ў 
яе спытапі, а яна нічога не адка-
зала, пакрыўдзілася і ўцякла. 
Можа, я і сама гэтыя цукеркі 
кудысьці засунула. Не памятаю". 
"А дзе Вапя? — спытапа другая 
дзяўчынка, — няхай хутчэй ідзе 
сюды. Трэба яе ляльку карміць". 
Заканчэнне гэтай фразы аказа-
лася напалову праглынугым, бо 
карты былі зноў раздадзены і 
імкненне да рэваншу, відаць, 
аказалася м а ц н е й ш ы м , чым 
цікавасць да маёй персоны. 

Вось, уласна, і ўся гісторыя. 
Дадам толькі, што, прачнуў-
шыся праз гадзіну або дзве, 
мая дачка папрасіла правесці 
яе ў атрад, што я і зрабіў, ні пра 
што не пытаючыся і не нагадва-
ючы. Для яе здарэнне на гэтым 
скончылася, для мянетолькі па-
чалося. 

Справа ў тым, што з пэўнага 
часу я паверыў у бясконцую ра-
знастайнасць педагагічных ра-
шэнняў. Яшчэ нядаўна асновы 
савецкай педагогікі здаваліся 
мне бездакорнымі, а таму і ве-
чнымі. Кіраванне імі мела, як 
правіла, свой варыянт, які дакла-
дна завучваўся на занятках па 
педагагічнай псіхапогіі і педаго-
гіцы ў ВНУ, старанна адпрацоў-
ваўся ў ходзе навучальнай пра-
ктыкі ў піянерскіх лагерах і шко-
лах. 

Зараз на прыкладзеапісанай 
м н о й с і туацыі я п а с п р а б у ю 
ажыццявіць рэканструкцыю спо-
сабаў-мадэлей паводзін педа-
гога, якія склаліся ў выхаваўчай 
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рабоце і атрымалі абгрунтаванне 
ў педагагічнай практыцы. Зра-
блю я гэта для таго, каб паказаць 
усю згубнасць сляпога перайма-
ння нават у тых выпадках, калі 
ўзоры авеяны легендарнай сла-
вай і сакралізаваны стараннямі 
паслядоўнікаў. Такога роду ра-
бота мне ўяўляецца вельмі ва-
жнай асабліва сёння, у перыяд 
складаных, пакутлівых спроб на-
шага грамадства знайсці новае 
ўяўленне аб гістарычнай перспе-
ктыве, ролі і месцы чалавека ў 
свабодным свеце, сродках і спо-
сабах знішчэння ў сабе глыбока 
ўкаранёных рабскіх звычак, з якіх 
адмаўленне ад уласнага мысле-
ння стаіць на першым месцы. 

Давайце вернемся да нашай 
падзе і і з р о б і м яе рэ-

флексіўны аналіз. Задача гэтага 
маленькага даследавання за-
ключаецца ў вызначэнні сутнасці 
здарэння, а таксама ролі і значэ-
ння ўчынкаў персанажаў драмы. 

Перш за ўсё адкажам на пы-
танне аб тым, што ў нас адбы-
лося. Першая квапіфікацыя, якая 
ўзнікае пры звароце да апісанай 
падзеі, гэта крадзеж. Сапраўды, 
зніклі цукеркі. Факт знікнення 
зафіксаваны мікрасупольніцтвам 
атрада, у наяўнасці падазроны і 
неабвержныя доказы. Што яшчэ 
трэба педагогу для прыняцця ра-
шэння? У такой відавочнай сіту-
ацыі выхавальнік, як правіла, 
звяртае таксама ўвагу на таго, 
хто правініўся, улічвае яго паво-
дзіны, псіхалагічны націск групы 
і вядомыя спосабы вырашэння 
падобных канфліктаў. Але вось, 
дапусцім, педагог не можа сам 
знайсці выйсце і звяртаецца да 
а ў т а р ы т э т н ы х л і т а р а т у р н ы х 
сведчанняў. Пакірувмся за ім. 

\ / я в і м наяўныя тэарэтычныя 
выкладкі ў выглядзе дзвюх 

мадэлей педагагічных паводзін. 
Першую назавём "макаранкаў-
скай". Сутнасць яе ў жорсткай 
с а ц ы я л ь н а й н а р м а т ы ў н а с ц і , 
прымаце капектыву перад асо-
бай. Правілы супольнага жыцця 
рэалізуюцца ў кожнай асобе на 
ўзроўні сацыяльнага інстытуга. 
Нешта, кваліфікуемае як кра-

дзеж, у гэтай мадэлі павінна 
атрымаць самы шырокі гра-
мадскі рэзананс і адпаведныя 
негатыўныя санкцыі. Вельмі істо-
тнымі ў такім падыходзе з'яўля-
юцца адносіны вінаватага да 
свайго ўчынку. Раскаянне, шчы-
рае жаданне не рабіць больш 
дрэнна, імкненне вярнуць давер 
капектыву — вось тыя асобасныя 
новаўгварэнні, якія выступаюць 
прыярытэтнымі педагагічнымі 
мэтамі. Зафіксуем яшчэ раз тую 
акалічнасць, што гранічнай ра-
мкай мыслення і дзейнасці выха-
вальніка — прыхільніка "мака-
ранкаўскай" педагогікі — з'яўля-
ецца цэласнасць соцыуму, у якім 
вызначаецца пэўная асоба, яе 
ўнутраны змест, механізмы і 
межы яе развіцця. 

Капі б у аналізуемай падзеі 
выхавальнік кіраваўся гэтай ма-
дэллю, ён павінен быў бы надаць 
выпадку адпаведныя публічныя 
формы, паставіўшы тым самым 
зло па-за законам. У выніку ўзні-
кае недвухсэнсоўнае патрабава-
нне групы да асобы, група атры-
моўвае яшчэ адзін стымул да 
свайго згуртавання, а асоба — 
дакладныя арыенціры для пабу-
довы паводзін. Вазьму на сябе 
смеласць сцвярджаць, што апі-
саная вышэй мадэль сёння непа-
дзельна пануе ў масавай школь-
най практыцы, індывідуальным 
педагагічным мысленні. 

Паспрабуем цяпер пабуда-
ваць свае адносіны да гэтай ма-
дэл і , выдзеліўшы некаторыя 
істотныя перадумовы яе ўзнікне-
ння і функцыяніравання. 

Першай важнейшай пераду-
м о в а й і с н а в а н н я " м а к а р а н -
каўскіх" уяўленняў можна лічыць, 
як ужо адзначалася, прэзум-
пцыю капектыўнасці. Лічыцца, 
што пярвічная група атрада з'яў-
ляецца калектывам і гэты капе-
ктыў (у лексіцы сацыяльных 
п с і х о л а г а ў ) р э ф е р э н т н ы да 
асобы. Тут усё сумніцельна і па-
вярхоўна. Ні ўА. С. Макаранкі, ні 
ў яго паслядоўнікаў мы не зной-
дзем такога прамапінейнага ра-
зумення калектыўнага выхава-
ння. Пярвічны капектыў таму і 
пярвічны, што тут маецца на 
ўвазе перш за ўсё членства ў ім 

дзіцяці. Сапраўднае развіццё 
адбываецца ў свабодных добра-
ахвотных кааперацыях (у педа-
гагічнай сістэме Макаранкі — 
зводных атрадах), дзе кожны вы-
хаванец удзельнічае ў некалькіх 
калектывах і дзе "ён дасягае вяр-
шыні творчасці, дасягальнай для 
яго ўзросту" (Сухомлмнскмй В. А. 
Ндтн вперед! //Народное обра-
зованне, 1989, № 8. — С. 74). 
Такім чынам, увядзеннем гэтага 
фрагмента я б хацеў прабле-
м а т ы з а в а ц ь п р ы н ц ы п о в у ю 
магчымасць фарміравання кале-
ктыву як групы высокага мараль-
нага развіцця на базе асобнага, 
замкнёнага супольніцтва пярві-
чнай групы. Адваротнае трэба 
даказаць хаця б тэарэтычна. 

Другая перадумова "мака-
ранкаўскай" мадэлі заключаецца 
ў м е р к а в а н н і аб д з е й с н ы м 
уплыве групы равеснікаў на 
асобу выхаванца. Аднак нават 
капі гэта і так, то залежнасці туг 
не лінейныя, а складанаапасрод-
каваныя многімі, часта невядо-
мымі выхавапьніку абставінамі. У 
выніку педагогу ўдаецца ў ле-
пшым выпадку "дабіцца пака-
знога, фармальнага асуджэння 
аднаго вучня калектывам: вучні 
думаюць адно, а гавораць дру-
гое. Баючыся страціць прыя-
знасць выхавальніка, у кале-
ктыве знаходзяцца балбатуны і 
дэмагогі, якія выступаюць ад імя 
калектыву. Для выгляду яны асу-
джаюць таварыша, а па сугнасці 
здзекуюцца з выхавальніка і з 
калектыву. Так калектыў раз'яда-
ецца знутры страшнай язвай — 
крывадушнасцю, паказухай. Так 
вырастаюць мападыя людзі, га-
товыя гаварыць што ўздумае-
цца" (Сухомлннскнй В. А. Ндтн 
вперед! / /Народное образова-
нне, 1989, № 8. — С. 76). 

I нарэшце, трэцяя пераду-
мова заключаецца ў асобым ра-
зуменні педагогам самога хара-
ктару ў з д з е я н н я на а с о б у 
дзіцяці. 3 аднаго боку, выха-
вальнік як бы дабіваецца інтэры-
ярызацыі сацыяльнай нормы 
шляхам капектыўнага ўздзеяння, 
а з другога — яе рэапізацыя ста-
новіцца магчымай толькі пры на-
яўнасці асобай інстанцыі ва ўну-
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траным свеце выхавальніка — 
сумленні. 3 ім і заклікана засво-
еная норма ўзаемадзейнічаць. 
Знешні прымус пераводзіцца 
ўнутр. Аднак ад таго, што педа-
гог "не размахвае рэменем і 
лічыць за лепшае выклікаць не 
боль, а пачуццё сораму і віны ў 
тым, хто правініўся, сутнасць 
насілля не змяняецца. Яно ста-
новіцца толькі больш вытанча-
ным, больш немінучым і бязліта-
сным" (Орлов Ю. Полюбнте ре-
бенка// Народное образованне, 
1989, № 7. — С. 145). У выніку 
дрэнна і групе, і таму, хго пра-
вініўся. Група набывае вопыт 
сацыяльнай бяздушнасці і рэ-
прэсіўнасці, вінаватае дзіця — 
запежнасці і непаўнацэннасці. 

Я не думаю, што менавіта да 
такіх вынікаў імкнецца педагог, 
які свядома ці несвядома рэ-
алізуе "макаранкаўскую" ма-
дэль. Проста ён дзейнічае па 
звычцы. Часам бывае і інакш: 
дэкларуюцца адны мэты, а рэа-
льна дасягаюцца іншыя. 

Другая мадэль педагагічных 

паводзін апісана С. Л. Сапа-
вейчыкам у яго цудоўнай кнізе 
"Педагогіка для ўсіх". Устаноўка, 
рэалізуемая ў гэтым падыходзе, 
дыктуецца прыматам асобы пе-
рад групай. Пазітыўныя самаа-
дносіны, пачуццё ўласнай го-
днасці — мэта і каштоўнасць пе-
дагагічнага дзеяння. Трывожныя 
сімптомы ў паводзінах выхава-
нца (курыць употай, уцякае за 
тэрыторыю лагера, брыдкасло-
віць) нібы не заўважаюцца да 
пэўнага часу педагогам. Калі 
дзіця разумее, што гэта дрэнна, 
і хаваецца, то ў выхавальніка за-
стаецца надзея на выцясненне ў 
будучым дрэнных звычак новымі 
добрымі якасцямі. Фіксацыя ж 
негатыўных праяў, няхай нават з 
добрымі намерамі, можа мець, 
як кажуць, абцяжваючыя вынікі ў 
выглядзе сфарміраваных уяў-
ленняў дзіцяці аб сабе як аб са-
праўды дрэнным чалавеку, з якім 
ужо нічога нельга зрабіць. 

Аднак калі з а г а н а стала 
публічнай, дэманстратыўнай, то 
педагагічная рэакцыя імгненная 
і немінучая. На выхавальніка гля-

дзяць дзіцячыя вочы, і маральны 
кампраміс дарослага дэзарыен-
туе дзяцей, пазбаўляе іх узораў-
апор. 

Паспрабуем прымяніць гэ-
тую мадэль для аналізу нашай 
сітуацыі, якую, як вы памятаеце, 
мы кваліфікавалі ў пачатку апо-
веду як " к р а д з е ж " . Ф а к т а р 
публічнасці ў ёй відавочны, па-
дзея з індыв ідуальна-пс іха -
лагічнай ператварылася ў сацы-
яльна-пс іхалаг ічную, набыла 
абрысы сацыяльна арыентава-
нага дзеяння. Тут педагог меў 
справу не з асобнай дзяўчынкай, 
а з цэлай групай зацікаўленых 
дзяцей. Выхавальніку вельмі ця-
жка, амаль немагчыма, усведа-
мляючы ўсе гэтыя абставіны, за-
ставацца спакойным і ўстрыма-
цца ад з в а р о т у д а 
"макаранкаўскай" мадэлі. 

Я і сам, напэўна, пайшоў бы 
гэтым простым шляхам, калі б 
знаходзіўся на месцы атраднага 
важатага. Але, на шчасце, мае 
ролевыя паводзіны дыктаваліся 
пазіцыяй бацькі і псіхолага, а 
значыць, у мяне было іншае ба-
чанне с ітуацыі і дадатковыя 
магчымасці. 

Сам-насам з сабою я зноў і 
зноў звяртаўся да перажытага. 
Што ж гэта было? Крадзеж? Ра-
нейшыя педагагічныя стратэгіі 
будаваліся менавіта на такім ра-
зуменні. Цяпер настаў час спы-
таць сябе: ці быў крадзеж у тым 
сэнсе гэтага слова, у тым зна-
чэнні, якое мы, дарослыя, яму 
надаём? У Юрыя Азарава ёсць 
цікавая заўвага аб тым, што 
дзіцячы крадзеж — з'ява права-
вая, а не марапьная. Што мае на 
ўвазе вядомы расійскі педагог? 
Зразумела, што зробленая намі 
кваліфікацыя грунтавалася на 
аб 'ектыўных прававых хара-
ктарыстыках сітуацыі. Але вось ці 
дастатковыя такія крытэрыі для 
прыняцця педагагічнага рашэ-
ння? Для гэтага нам неабходна 
прааналізаваць унутраныя ме-
ханізмы, суб'ектыўны бокучынку 
дзіцяці на прадмет адпаведнасці 
яго аб'ектыўным параметрам. 
Мне ўяўляецца, што менавіта з 
указанымі ўнугранымі параме-
трамі педагог і павінен мець 

справу як са сваім прадметам. 
Суб 'ектыўныя характары-

стыкі ўчынку могуць быць раз-
гледжаны намі ў двух аспектах: 
этычным і псіхалагічным. 3 эты-
чнага пункту гледжання для па-
цвярджэння зыходнай кваліфіка-
цыі нам неабходна выявіць ва 
ўчынку дзяўчынкі, маёй дачкі, на-
мер, свядомае ўшчамленне чу-
жых інтарэсаў. Апе пацвердзіць 
або абвергнуць этычныя мерка-
ванні мы можам толькі ў тым 
выпадку, калі праяснім псіха-
лагічны малюнак сітуацыі. 

Для разумення сутнасці таго, 
што адбылося, істотныя два 

моманты ў дзеяннях дзіцяці. Пе-
ршы: адвольнасць у пазіцыі 
іншага чалавека да ўнутранага 
свету індывіда. Штождатычыцца 
другога, то туг дарэчы звярнуцца 
да даследаванняў амерыкан-
скага псіхолага Лоурэнса Коль-
берга, які прысвяціўбольшую ча-
стку свайго жыцця навуковаму 
вывучэнню марапьнага развіцця 
дзяцей. Згодна з яго сцвярджэн-
нямі, узровень маральнай ста-
ласці дастаткова часта звязаны з 
характарам кагнітыўнага разві-
цця дзіцяці. Абапіраючыся на 
ўзроставую перыядызацыю ста-
наўлення асобы Ж. Піяжэ, Коль-
берг выдзеліў у развіцці мараль-
най свядомасці дзіцяці некалькі 
фаз, кожная з якіх адпавядае 
пэўнаму ўзроўню маральнай 
свядомасці. Дык вось, на стадыі 
канкрэтных аперацый, якая ад-
павядае малодшаму школьнаму 
ўзросту, дзіця слухаецца, "каб 
пазбегнуць пакарання або, па-
зней, кіруючыся імкненнем да 
ўзаемнай выгады — паслухмян-
ства ў абмен на нейкія даброты 
і заахвочван'ні" (Кон Н. С. Ребе-
нок н обшество. — М.: Наука, 
1988. — С. 112). Гэта значыць 
марапьныя паводзіны ў нашым 
дарослым сэнсе для мапышоў 
проста немагчымыя. У ацэнцы 
"маральнасці" дзіцяці неабходна 
зыхоДзіць з таго, што яму дасту-
пна. Мы ж вельмі часта праецы-
руем сваё светасузіранне на 
дз іцячы свет . Наз іраючы за 
двума мапышамі, якія б'юцца, 
мы абураемся, гатовыя неадкла-
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дна заступіцца за пабітага. I, 
слава Богу, калі не паспяваем. 
Праз некапькі хвілін яны ўжо 
абдымаюцца, а азадачаны педа-
гог усё не можа зразумець: як жа 
так — яго адлупцавалі, а ён пра-
бачыў к р ы ў д з і ц е л я і нават 
ездз іць на ім вярхом. Гэта 
дзіцячы свет, у ім свае законы. 

Для таго каб ажыццяўляць 
маральныя паводзіны, хаця б у 
чымсьці набліжаныя да сацыя-
льна адобраных узораў, дзіцяці 
трэба яшчэ пераадолець у сабе 
дзіцячы эгацэнтрызм, навучыцца 
фарміраваць у сваім унутраным 
свеце пазіцыю іншага чапавека і 
з улікам яе будаваць уласныя 
паводзіны. Пакуль жа для выка-
нання нарматыўных паводзін 
іншы павінен існаваць не ў ідэ-
апьным плане, а ў натуральна-
рэчыўным, і гэтая яго прысу-
тнасць — гарант маральнага 
ўчынку дзіцяці. 

Што ж датычыцца адволь-
насці, то яна ў маральных па-
водзінах індывіда даволі позняе 
ўтварэнне. Рэчы валодаюць у 
адносінах да мапыша пэўнай ва-
лентнасцю. Як адзначаў у свой 
час нямецка-амерыканскі псіхо-
лаг Курт Левін, лесвіца пабуджае 
дзіця карабкацца па ёй, яблык — 
есці яго. Прыцягальнасць рэчы ў 
многім выступае матывам дзіця-
чых паводзін. Значыць, нават 
калі дзіця паводзіць сябе не 
зусім належным, на нашу думку, 
чынам, то гэта яшчэ не сведчыць 
пра яго непаўнацэннасць. Іншая 
справа дарослы. Тады і крытэрыі 
іншыя. 

У выніку такога роду разва-
жанняў прыходзіш да вываду аб 
тым, што ажыццёўленая ў пача-
тку аповеду квапіфікацыя "кра-
дзеж" неадэкватная сутнасці 
таго, што адбылося. Аказваецца, 
педагог мае справу не з права-
парушэннем, а са складаным 
феноменам стану і развіцця 
асобы. 

Але калі тое, што адбылося, 
зусім не крадзеж, а хутчэй няш-
часны выпадак, у якім няма віна-
ватых (адны пацярпеўшыя), то 
выхавапьнік аказваецца ў скла-

данай сітуацыі — апісаныя раней 
мадэлі педагагічных паводзін 
аказваюцца "не пра тое". 

Гэта значыць, што неабходна 
нейкае трэцяе вырашэнне пра-
блемы, сутнасць якога я і пас-
прабую прадэманстраваць. 

Справа ў тым, што адной з 
базавых установак сучаснай пе-
дагогікі з'яўляецца норма ўсвя-
домленасці. Гэта экстраверсіў-
ная, актыўная ўстаноўка. У псіха-
тэрапі і яна самым рашучым 
чынам была рэалізавана ўтэорыі 
і практыцы псіхааналізу Зігмун-
д а м Ф р э й д а м і я го пасля-
доўнікамі. У тэрмінах Фрэйда 
гэта гучапа так: "дабіцца, каб вы-
цесненае ўяўленне вярнулася ў 
поле яснай свядомасці, і тым са-
мым стварыць перадумову, каб 
чапавек зноў, ужо з адкрытымі 
вачыма, перажыў, "адрэагаваў" 
выцесненае хваравітае перажы-
ванне і пераадолеў яго. Можна 
сказаць, што псіхатэрапеўг не 
давярае аўтаматычнай рабоце 
свядомасці, а імкнецца звонку, 
штучна выправіць тое, што яна 
павінна рабіць сама і непрыкме-
тна. У гэтым дзіўная вера ў 
магчымасці розуму, у слова — 
што адрэфлексавана, названа, 
тое можна пераадолець" (Радзн-
ховскнй Л. А. Мнлый лжец//Че-
ловек, 1990, № 1. — С. 33). 

Але ці заўсёды бывае так? 
Сітуацыя ж можа насіць прабле-
мны характар, быць невыра-
шальнай. Усведамленне не-
магчымасці актуальнага рашэ-
ння ў гэтым выпадку хваравітае, 
а часам і згубнае. Вось тады, як 
мне здаецца, уступае ў дзеянне 
антырэфлексіўная ўстаноўка, 
якая арганізуе педагагічнае дзе-
янне. "Больш карысці прынясе 
іншае: не спрабаваць разгава-
рыць, а, наадварот, пераканаць, 
што абмяркоўваць праблему не-
льга ні з кім, настолькі яна інты-
мная, хваравітая і складаная... 
Адзінае псіхатэрапеўтычнае ля-
карства — час, адзіны лекар — 
сама душа. Ёй патрэбен час, каб 
правесці сваю тонкую, таямнічую 
работу па "самасшыванню" ра-
зарванай душэўнай тканіны. 

Боль жа робіць чалавека не-
цярплівым, і ён шкодзіць сваёй 
душы, не дае ёй патрэбнага 
ціхага часу на гэтую работу. Вось 
псіхатэрапеўт і павінен, груба ка-
жучы, дапамагчы "цягнуць час". 
Яму ні пра што не трэба даве-
двацца, не трэба трывожыць 
рану, бо ў гэтым выпадку пазна-
нне памнажае смутак. Як казаў 
Лао-цзы, каб мутная вада ў са-
судзе стала чыстай — не трасіце 
яго" (Радзнховскнй Л. А. Ммлый 
лжец//Человек, 1990, № 1. — С. 
32). 

Цяпер давайце вернемся ў 

нашу зыходную сітуацыю. 
Памятаеце, удзверы пастукаліся 
і на парозе ўзнікла напалоханае, 
уражанае здарэннем дзіця. Яно 
безабароннае перад новымі, ва-
рожымі яму абставінамі. Уся яго 
сутнасць не прымае таго, што 
здарылася, рэагуе на здарэнне 
астэн ічным с імптомакомпле-
ксам. Вось тут нас і падсцерагае 
самая вялікая небяспека — пад-
дацца пачуццю спачування, якое 
штурхае выхавальніка на актыў-
ныя дзеянні: распытванні, ацэнкі, 
парады. Вельмі важная ў гэты 
момант паўза. Умець расцягваць 
яе, угледзецца ўважліва ў па-
д з е ю , у с т р ы м а ц ц а ад пра-
малінейнага дзеяння, перана-
правіць яго — вось той зыходны 
матэрыял, з якога педагог вы-
водзіць свае далейшыя паво-
дзіны. 

Вось чаму я абдымаю дачку 
за плбчы, гладжу, цалую яе га-
лаву і мы разам маўчым. "Усё 
будзе добра, гэта пройдзе, мы 
вельмі часта ранім сябе значна 
мацней, чым іншыя", — кажу 
сабе і пра сябе. "Супакойся, — 
гэта я ёй, — ты ж ведаеш, што я 
вельмі цябе люблю". 

Д р ы ж а н н е сц іхае, дачка 
мірна пасапвае ў мяне на кале-
нях. 

А. А. ПАЛОННІКАЎ, 
кандыдат псіхапагічных 

навук. 
г. Мінск. 
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