«Жизненные навыки» - «нетехнологичная технология» развития социальных и личностных компетенций детей и подростков в условиях образовательного учреждения
С.В.Кривцова
 В статье рассматриваются актуальность, цели и методологические основания, новизна и основные темы   программы «Жизненные навыки» (под редакцией С.Кривцовой). Структура программы и   форма преподавания обосновываются через анализ понятий «социальные и личностные компетенции» и «компетентностный подход». Дается общий обзор некоторых жизненно важных тем при работе с детьми от 5 до 15 лет, обосновывается структура занятия,  приводятся наиболее значимые эффекты и феномены в ходе реализации программы с 2005 по 2018 годы в образовательных учреждениях Московской области.  
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Почему программа названа «нетехнологичная технология»? На встречах с психологами в последнее время часто звучит вопрос: «Эта программа – технология?». Некоторые регламентирующие документы запрещают вести с детьми программы, которые не являются технологиями. Это требование можно понять. Самонадеянность и нерефлексивность многих авторов приводит к появлению в школьной практике множества программ, которые не выдерживают никакой критики. Итак, технология от древне-греческого корня  τέχνη, означающего мастерство, умение, искусство и второго корня  λόγος – слово, мысль, понятие – означает «применение научного знания для решения практических задач». Технология включает в себя способы работы, её режим, последовательность действий . 

Целью данной статьи является последовательно рассмотреть признаки и проблемы, связанны с созданием современной технологии развития личностных компетенций школьника. 
Программа «Жизненные навыки» существует уже двадцать лет, первая печатная версия появилась в 1999 году, но работа по ее созданию велась с  1997 года сначала в рамках Центра социально-психологической адаптации «Генезис», а с 2005 года – Центра практической психологии образования АСОУ. Сегодня это  комплексная программа по развитию социальных и личностных компетенций детей и подростков в условиях образовательного учреждения, охватывающая возраст от 5 до 15 лет.   В конце 90-х годов нами была задумана программа, позволяющая превратить академические школьные уроки психологии в место диалога о реальной жизни, чувствах, отношениях, проблемах. Предметом анализа   стал    эмоциональный опыт участников актуализированный на занятиях в упражнениях и психологических играх, самопознание осуществлялось в   диалогах со взрослым (ведущим занятие психологом), сверстниками (в форме групповые дискуссий и обмена опытом), для домашних заданий привлекались родители. В качестве поводов для таких диалогов предлагались актуальные для детей определенного возраста темы, а сценарии каждого занятия были построены так, чтобы ведущий мог увидеть за упражнениями и играми логику развития переживания, его углубления (об этом будет сказано ниже, см. параграф “«Логика чувств» в программе «Жизненные навыки»”).  Поскольку логика чувств представляет вполне определенную реальность, сложную, но уже хорошо изученную и понятую последовательность трансформаций со своими законами, мы можем в принципе говорить о практической системе ее применения для воспитания как о технологии.  Однако, особенностью этой технологии является ключевая фигура ведущего программу ее взрослого, а именно его способность к персональному   диалогу с детьми данного возраста (см. об этом ниже   параграф «Метод»). Уникальность личности каждого ребенка и самого ведущего,  неповторимость каждой ситуации обучения придают каждому занятию творческий характер, персональный диалог не позволяет просто повторить выученный текст сценария, а конфликты и проблемы внутри групповой динамики также являются частью обучения,  поэтому мы назвали нашу программу «нетехнологичной технологией».   
 История развития программы 
Творческий коллектив  «Жизненных навыков» сложился в период  с 1997 по 2005 г. из   коллег и учеников по Центру социально-психологической адаптации детей и подростков «Генезис».   Пришлось внимательно изучить   имевшиеся в тот момент  источники: 1) программы обучения социальным компетенциям, созданные на основании когнитивно-бихевиоральной психологии, 2) программ  «Life skills» роджерианского направления [1; 27; 29; 30; 34].  В тот период нам было интересно все, что связано с изучением эмоций, поэтому на формирование идей также оказали влияние   концепция эмоционального интеллекта Д.Гоулмана, исследования А.Домасио, но в наибольшей степени -   экзистенциально-аналитический подход  А.Лэнгле с его феноменологическим методом и структурной моделью четырех фундаментальных мотиваций [18]. В итоге в 1999 году в издательстве «Генезис» вышел первый учебник «Жизненные навыки: уроки психологии в 1 классе» под редакцией С. Кривцовой [3]. В 2002 – уроки психологии во 2 классе [4], в 2004 –вышел третий класс [5], к 2005 – четвертый [6].  В 2005 г. в   Академии социального управления (АСОУ) по инициативе академика А.Г.Асмолова был создан  Центра практической психологии образования (ЦППО), где коллектив авторов программы и продолжил работу на проектом. На повестке дня встало внедрение данных программ в практику школ Подмосковья. Мы разрабатывали не отдельные руководства для ведущих,  а УМК:  комплект по каждому классу содержал книгу-руководство для ведущего и Рабочие тетради для учащихся.   В Руководствах для ведущего  были отражены теоретические и методологические вопросы - в первом разделе, вопросы методики преподавания, которая по форме представляла собой тренинги с малой группой , – во втором разделе, и собственно сценарии занятий для всего учебного года, разделенного на 4 четверти  – в третьем разделе каждого класса. Даже критики отмечали, что эти учебники являются исчерпывающе подробным описанием технологии работы
. Итак, что же мы создали? 
Сценарии групповых занятий с детьми в рамках школы. Занятия раз в неделю в одно и то же время проводит ведущий, преимущественно, психолог. Темы занятий меняются каждую четверть, но каждая отдельная встреча тоже имеет свою тему и свою инвариантную структуру.  От темы к теме, от занятия к занятию идет освоение жизненно важных тем. Наблюдается преемственность тем, обучение нежелательно начинать с середины курса. Форма освоения – получение собственного жизненного опыта, а затем и осмысление опыта и темы через знакомство с мнениями и опытом сверстников, героев мультфильмов, литературных историй, собственных родителей. В ходе освоения темы между к нужный момент предлагается тот или иной жизненный навык, как еще одна возможная форма поведения в ситуации.        
С 2005 года усилиями сотрудников ЦППО был начат процесс систематического обучения педагогов-психологов Московской области компетенциям ведущих групп по программе «Жизненные навыки». Разработаны программы повышения квалификации объемом 36 часов для 1-2 класса, и такого же объема – для 3-4 кл. А сами ведущие одновременно с обучением работе по готовым программам двигались дальше, создавая программы для 5-6 [7], 7-8 классов [8]. Двигаясь по возрастной шкале вверх, мы дошли до старших подростков, а затем обратились к дошкольникам, и в 2015 году сделали интересную программу для старших групп детского сада [9].  В 2019 году планируется выход в свет нового издания для начальной школы «Новые жизненные навыки» под редакцией С.Кривцовой. За годы существования ЦППО через обучение прошли более 800 педагогов-психологов, многие работают по этой программе на протяжении более 10-12 лет.  Пройдя через сложные нулевые и еще более сложные «десятые» годы, программа выжила, и сегодня становится  все более и более востребованной, она развивается и молодеет.  

 Не только   жизненные навыки. Методологические основания программы 
 Вопрос о том, чему учит, что развивает, программа, с необходимостью оьбращает нас к прояснению ее методологических оснований. То, что  мы все можем пожелать выпускникам образовательных учреждений – это стать личностью, которая могла бы свободно и полно проживать свою жизнь, научившись  гибко менять способы и формы жизнедеятельности на основании коммуникации позитивного типа и принципа социальной ответственности. Именно у такой личности появляется  шанс  выйти на аутентич​ные установки и актуализировать личную ответственность по отношению к собственной жизни, иными словами, жить осмысленно и счастливо. 
Можно ли эти высокие цели описать через концепт «навыков»?   
Оказывается, понятием «навык» описываются  разные феномены. Так в отечественной психологии навык определялся как автоматизированное хорошо освоенное не контролируемое сознанием действие (физическое, умственное, действие восприятия). Школа педагогической психологии П.Я.Гальперина достигла значительных результатов в формировании навыков: мыслительных, производственных, а также навыков саморегуляции, и контроля за деятельностью. Печатание на клавиатуре, вождение автомобиля, управление станками, восприятие данных сложных приборов в операторских видах деятельности, все это было видами навыков. В коммуникации между людьми  аналогом таких навыков можно назвать правила хорошего тона, этикет. В традиции формирования навыков важным было гарантированное получение результата: если в обучении соблюдаются все условия, тогда результат (навык с заданными свойствами) должен появиться непременно. Однако, на практике этого не происходило, если вместо предметных действий  психологи обращались к формированию навыков коммуникации между  людьми или, тем более, если речь шла о внутренней коммуникации (действиях этического плана). Однажды в личной беседе И.И.Ильясов, профессор кафедры педагогической психологии МГУ сказал автору: «Мы двадцать лет с помощью формирования моральных суждений пытались понять, как они превращаются или не превращаются  в моральные поступки, и так и не поняли». Не потому, конечно, что исследователи были недостаточно умными, просто методология пошагового формирования не могла учесть эмоциональную компоненту, а ведь мотивация, прежде всего, имеет природу чувственную, не когнитивную.    Формирование действия, пусть даже умственного не приблизит нас к пониманию всех условий, необходимых для совершения выбора в пользу моральных норм. Поэтому наши жизненные навыки не могли быть     автоматизированным, хорошо освоенным привычным  действием (то есть навыком в традиционном для советской психологии пониманием). 
  В когнитивно-бихевиоральной традиции под навыком, точнее жизненным навыком, понимают единицу социального опыта (experience), относящуюся к конкретному типу ситуаций и состоящую из определенных восприятий, мыслей и решений.   Эти составляющие определяют правильное поведение. “Правильное” означает такое, которое бы выбрал хорошо воспитанный ребенок без комплексов, дефицитов и эмоциональных травм. То есть life skills (жизненные навыки)- это   поведение, которое может стать моделью. Ситуация обладает характером требования, она как бы запрашивает человека, а он отвечает. Эти ответы и есть жизнь личности. Тебя несправедливо оценили, что ты будешь делать? Ты сам допустил ошибку, как будешь с этим обходиться? Навыки превращаются в способы обходиться с вызовами жизненных ситуаций, а сама   сложная и изменчивая жизнь обретает структуру. Понимая, что каждая ситуация уникальна, и каждый ответ уникален, когнитивно-бихевиоральный подход смог тем не менее обнаружить, что навыки делятся по типам ситуаций: ситуации знакомства, поддержания отношений, понимания чувств, обхождения с аффектами, поведения в самых разных конфликтах и т.д. Имея идеальную модель, теперь можно было постичь  суть самих этих ситуаций,   и свои права в них (оказывается, ты имеешь право подойти ко взрослому человеку, который был к тебе не справедлив и сказать ему об этом!).   Навыки отражают степень свободы общества, представления о детях и их месте в социуме, правильное поведение в каждое историческое  время свое.  
Когда мы выбирали для нашей программы категорию «жизненные навыки», изначально мы склонялись   к именно такому  пониманию – единицы жизненного опыта, привязанные к ситуации. Однако, в последствии мы отошли от   американских программ, стали больше применять феноменологический метод  и экзистенциальный анализ.  Для нас стало настоящим научным вызовом соединить с основными экзистенциальными ценностями свободы, диалога, отрытого восприятия и чувствования мира идею «навыков как единиц опыта, фрагментируемого определенными ситуациями».  Например, как понимать происходящее и как  вести себя в отношении собственности, своих и чужих вещей? Как,  когда и у кого спрашивать разрешения? И надо ли вообще спрашивать? Когда не надо? Или, например, в ситуации оказания помощи. Надо ли ее оказывать? Всегда ли надо, если хочется помочь? Может ли  помощь оказаться «плохой», даже если намерение было хорошим? Как предлагать помощь? Как распознать, это хорошо, что ты помог?  И т.д. 

   Во время занятий по программе мы ведем с  детьми диалоги о конкретных жизненных ситуациях, запрашиваем их собственный опыт обхождения с ними, предлагаем вопросы для анализа ситуации,  и мы  уверены:  человек вправе выбрать свой индивидуальный, не «модельный»,  способ разрешения сложной ситуации, если он согласен на последствия своего выбора. 
  В системах образования США и экономически развитых стран Европы    «школьные психологические программы» делятся на два вида – ориентирующие в проблеме (например, «Гнев – это нормально», «Человек имеет право на любые чувства» и т.д.), и непосредственно  посвященные навыкам, которые просто следует  освоить, как осваивают,  например, таблицу умножения. Первый тип программ получил название   Social-Emotional Education (SEE), второй -   Social-Emotional Learning (SEL) [33]. Несмотря на название, в котором присутствует термин «навыки», наша программа скорее ориентирующая. Лишь некоторый объем времени посвящен работе непосредственно с  экспрессивной стороной дела – как себя вести в той или иной ситуации. Гораздо больше внимания  в программе «Жизненные навыки» уделяется тому, что собой представляет та или иная ситуация, что чувствуют в ней сверстники ученика и он сам, что в подобных ситуациях чувствуют взрослые люди, как можно обойтись с той или иной ситуацией и что из этого может получиться? Глубина понимания ситуации задается разная, так же различаются аспекты, на которые мы обращаем внимание, критерий один – тема и ее аспекты соотносятся с  тем, что волнует ребенка данного возраста. Иными словами, ориентирование в ситуациях означает привязывание  ситуаций к  жизни, то есть мы показываем их значимость для человеческой жизни, не только детской, но и дальнейшей, чем бы в ней человек не занимался. Таким образом, акцент в нашей программе делается на глубокое соотнесение с жизнью,  учет того, что трогает ребенка данного возраста в той или иной невыдуманной, узнаваемой ситуации его жизни.  Поэтому мы относим нашу программу к ориентирующим, а не просто научающим что-то делать программам. Она также  очевидно меняет самоотношение и отношение к другим людям у ее участников и тех, кто ее ведет. Этот последний факт заслуживает особого внимания. Многие учителя и психологи впервые начали задумываться о значении чего-то на фоне жизни в целом, встретившись с этой программой. Печаль и радость, друзья и потери, страхи и гнев, чужие вещи и свои,  я сам в своем отличии и  сходстве с другими людьми, - все это вечные темы, не теряющие актуальности на протяжении всей жизни человека.  Интерес к программе со стороны взрослых, которые ведут ее, наверное, и есть залог долгой жизни программы.

Обобщая можно сказать, программа «Жизненные навыки» – это ориентирование в ситуациях, специально отобранных в соответствии с интересами детей определенного возраста, происходящее за счет актуализации их жизненного опыта (переживаний и представлений) + обучение компетенциям (способам социального поведения и личностного обхождения с различными аспектами этих ситуаций), которое осуществляется с    установкой персонального отношения к детям и экзистенциального углубления изучаемых тем.    

Далее мы немного подробнее рассмотрим сформулированные  выше положения: сначала остановимся  на соотношении жизненных навыков с субъективным дотеоретическим  опытом детей, затем обозначим подходы к выбору ситуаций, актуальных для ребенка в определенных возрастах, коротко рассмотрим социальные и личностные  компетенции и завершим анализом того, что представляет собой установка  персонального отношения к детям и как персональность углубляет обыденные повседневные проблемы до вопросов экзистенциальной важности. 
В основании жизненных навыков лежит дорефлексивный эмоциональный опыт ребенка 
Я.М. Лангефельд, глава утрехтской школы педагогической феноменологии (Нидерланды), пишет, что  сложившийся мир детской души – это мир дотеоретических переживаний, он спрятан от самого ребенка, но «может стать эксплицитными, если найдется педагог, который займется рефлексией этого опыта и вместе с ребенком будет о нем рассуждать. С момента рождения ребенка мы (взрослые, педагоги, родители. – С.К.) несем ответственность именно за это. Сохранение связи ребенка с его субъективным миром – главная ценность педагогики»   [31]. Развивая в ряде работ этот новый взгляд на воспитание [10; 11; 13], мы поняли, что именно категория жизненных навыков позволяет нам проникнуть в этот мир раннего детского опыта. По тому, как дети относятся к процессу обучения навыкам, мы многое можем узнать об их ранних переживаниях. Что имеется в виду?
В одном исследовании [25], проведенном в ЦСПА «Генезис» еще в 90-е годы с подростками был воспроизведен провокативный  эксперимент Аша на конформизм (подсадная группа и испытуемый, который этого не знает). В ходе исследования было  обнаружено, что подростки, которые продемонстрировали конформизм  по своей мотивации    делятся на три   группы: первая – это дети, которые в данной конфликтной ситуации хорошо знают, что нужно делать, но не уверены в том, как именно это сделать лучше (они, например, знают, что нужно отказать, хотят отказать, но не знают, как отказать, чтобы не потерять друзей);  вторая – это дети, которые не были уверены, что они имеют право   сделать то, что им спонтанно хочется (а можно  отказать? - был их вопрос),  третьи (это была самая проблемная группа) – это дети, у которые не понимали самого смысла сопротивления, настолько им хотелось быть с группой, у этой последней группы были самые низкие показатели самоценности.  Они не видели ситуацию как  внутренне конфликтую,   ничего не собирались делать, и им было непонятно, зачем это нужно.   

В последствии, в опыте обучения по программе «Жизненные навыки» мы отметили те же самые закономерности: усвоение материала идет по-разному у разных участников, подчиняясь в целом той же логике.  Для одной части детей знакомство с хорошо структурированным навыком будет   подтверждением очевидного для них опыта, может быть, некоторой легкой его коррекцией, они и так социабельны. Для другой части детей покажется увлекательной сама идея выучиться чему-то, чтобы в какой-то проблемной ситуации перестать снова и снова испытывать неприятные чувства и задавать робкий вопрос: «А разве так можно?». Наконец, для самых проблемных детей сама атмосфера безоценочного принятия и внимания со стороны ведущего занятия взрослого к их личности уже будет первым шагом к тому, чтобы обратить и свое собственное внимание на   свои чувства и свои границы.  Есть также небольшая категория детей, которым взрослые задолжали настолько много внимания, они  так сильно растеряны или «изломаны»,   что им показаны только индивидуальные занятия, не наша программа.

 Очевидно, тот жизненный опыт, который должен был бы стать основанием навыка,  это опыт эмоциональный, опыт переживаний.   Чтобы научиться любому социальному действию, например, слушать другого, отказывать, справляться с гневом, задавать вопросы и т. д.,  ребенку, конечно,  нужен алгоритм (примерно с 5-6 лет он может выучить шаги навыка  и  следовать этой ориентировке).  Но формирование жизненного навыка с помощью выученного алгоритма (делай «раз» – делай «два») произойдет только в том случае, если к этому возрасту, а точнее, значительно раньше, с первого года жизни и потом с каждым годом снова и снова этот ребенок на собственном опыте видел, ощущал этот навык, он присутствовал в его субъективной реальности.   Например, он к 3 годам уже привык, что его слушают (а следовательно, слушать – хорошо и правильно), и ему нет необходимости повышать голос.    Если ребенок на своем опыте убедился, что его  отказы имеют право на существование и не угрожают отношениям с мамой, тогда ему несложно освоить «навык отказа, когда кто-то предлагает ему неприемлемое», для него само-собой разумеющимся считать,  что отказывать нормально и правильно. Но и принимать отказы от других тоже нормально и правильно, это не угрожает отношениям. Если он   на опыте отношений с мамой знает, что такое компромисс и в его опыте компромисс – это хороший способ разрешения конфликтов, тогда в 12 лет его несложно будет научить отказывать сверстникам, когда предлагается неприемлемое, но для сохранения отношений предлагать компромиссный вариант («я не хочу сбегать   с урока за компанию, но охотно пойду с вами в кино после занятий»). То есть легкость освоения социальных компетенций коренится в раннем и бессловесном, как правило, опыте.  Или еще пример, навыки обхождения с агрессией. Чтобы их освоить, ребенку нужно пережить и принять как данность, что то, что иногда со мной случается в детском саду, и что делает озабоченной воспитательницу и заставляет ее говорить маме что-то типа «опять подрался»,   сама мама допускает, это ее не пугает, она называет это «агрессия» или «я вижу, как ты рассердился». То есть мама допускает  саму возможность гнева в человеческих чувствах. Если же мама на сетования воспитательницы всегда повторяет: «Он дома никогда не дерется, мы с бабушкой его не видели агрессивным!», тогда мы можем предсказать, что  у ребенка будут проблемы с гневом. А корень проблемы -   не гнев ребенка как таковой, а мама, которая передает ребенку свой страх перед гневом. Тогда  его способ обхождения с гневом будет таким же как ее способ:  бояться и вытеснять. А его поведение – агрессивно-компульсивным и не поддающимся осознанию (ребенок так же как его мама и бабушка просто «оглохнет», если с ним о этом заговорить),  и т.д.  Детско-взрослая коммуникация как правило является основным фактором, который определяет восприимчивость подросшего ребенка к  обучению социальным навыкам. Вот этим жизненные навыки  отличаются от когнитивных [13].  
  Как мы выбирали  ситуации, актуальные для ребенка в определенных возрастах 

Жизненные задачи возраста. По мере развития личности ребенка меняется восприятие и понимание им окружающего, меняются  его  суждения и оценки, и все это находит отражение в его поступках и реакциях. Компетенции  описывают содержание действий, которые должен  научиться выполнять ребенок в определенной ситуации, решая жизненные задачи.  

Понятие «жизненные задачи» личности возникло одновременно с появлением периодизаций ее развития. Жизненная задача – это, по существу, актуальная тема, которая появляется в жизни человека в тот или иной момент ее жизни, затрагивает его и как бы запрашивает, ожидая решения. Человек, вопреки многочисленным концепциям, построенным на принципе контроля с помощью  воли,  не выбирает жизненные задачи произвольно
.  

Решение этих задач невозможно отменить – последствия в виде  отчаяния,  переживания собственной слабости и несостоятельности неизбежны. Таковы «рамочные условия» бытия человеком: быть обреченным решать  жизненные задачи с самого момента своего рождения.   Речь при этом не идет о том,  чтобы находить сознательные решения. Большинство важных решений даже во взрослой жизни мы принимаем интуитивно и спонтанно, лишь задним числом объясняя самим себе их основания. Ребенок же решает свои задачи теми средствами, которыми владеет в определенном возрасте. Само представление о содержании жизненных задач ребенка на разных возрастных этапах сильно менялось в разные исторические эпохи.  

В результате правильно найденного решения  человек решает проблему и немного или заметно – в зависимости от значимости и сложности задачи -  меняется сам. «Меняется сам»  означает «делается сильнее личностно, выходит из трудной ситуации более способным жить»
. 
Идея о том, что задачи типовые – скорее З.Фрейду.     Детство человека может быть разделено на ряд больших и малых задач. В периодизации  Выготского-Эльконина они были подчинены задаче социализации, в периодизации   В.И. Слободчикова – более широкой по смыслу задаче обретения себя в социальном мире,  в периодизации Фрейда – подчинения инфантильных импульсов требованиям и нормам супер-эго, в эго-психологии – задачам развития и укрепления Я. 

Мы опирались на наиболее генерализованную типологию жизненных задач, полученных на основании экзистенциальной периодизации, разработанной нами в 2011-2017 годах [14].   

Экзистенциально-аналитическая периодизация развития самости: темы возрастов.  По сути области соотнесенности  - это аспекты мира, которые «окликают», привлекают, интересуют, - иными словами  мотивируют ребенка в определенном возрасте или в определенной жизненной ситуации. Они могут окликнуть и взрослого человека, если именно этих содержаний не хватает ему для хорошей жизни (экзистенции).   Чтобы понять, о  чем идет речь, экзистенциальные философы а затем психологи, педагоги и психотерапевты описали эти условия хорошей жизни, то, без чего она не может быть таковой для любого и каждого человека. Поэтому их еще называют четыре условия экзистенции.   (Человек может и не осознавать, что его заботит, но есть некоторая логика в его переживаниях, и эта логика не что-то произвольное).   Когда мы оказываемся в новой, непривычной ситуации, и просто начинаем ориентирование, то, первое, что нас привлекает и интересует – это вопрос, где мы оказались, что вокруг и как  эти данности существования соотносятся с нашим собственным бытием. Всматриваясь и вслушиваясь, мы озабочены одним вопросом: может ли мое бытие находится здесь? Не угрожают ли мне эти условия? Дают ли мне место? Принимают и дают быть или выдавливают?    Могу ли я спокойно быть в этих условиях? Дышать? Занимать и возможно расширять свое пространство? Или мне нужно защищаться, чтобы выжить?  Осознанная или неосознанная заинтересованность в этом аспекте бытия описывается такими содержаниями, как принятие, восприятие, реальность, данности существования, познание, защита, пространство, опоры, доверие, покой и безопасность. Неуверенность в мире связана с бегством от угрожающей реальности, страхом и непринятием себя и мира, ненавистью и борьбой. В концепции 4 ФМ мы говорим, первый вопрос в любой новой неопределенной ситуации: могу ли я быть в мире? И что мне нужно, чтобы спокойно строить и продолжать свое бытие рядом с тем, что изначально является проблемой: болезнь, непринятие со стороны значимых людей, агрессия, иногда, теснота и отсутствие ресурсов. Тогда человек переполнен страхами или агрессией. Это 1 ФМ. 
Когда устанавливается спокойствие, когда человек ощущает «я могу быть», у меня есть возможности и силы для этого, тогда перед ним открывается новая область действительности, и появляется совсем другой вопрос: Я есть, но нравится ли мне моя жизнь?. Это вопрос второй ФМ, которая описывает ценностные содержания в мире. Теперь главным становится  отношение и вопрос  качества жизни, как мне живется? Это наполняет меня и придает сил или опустошает и истощает, вплоть до депрессии? Проживаю ли я что-то хорошее в данной ситуации? Исполненность в аспекте 2 ФМ – теплая, наполненная ценностями жизнь, с дорогими сердцу отношениями.   Из опытов отношений с ценностями возникает определенность в ответах на вопросы: что я люблю и что я не люблю? Так в двойном соотнесении с миром и с собой оформляется система ценностей и предпочтений –  ядро личности.  

Это и есть переход к 3 аспекту бытия (3 ФМ), третьему условию хорошей жизни: я могу быть, мне нравится жить, но имею ли я право на все это? Мое ли это? Что есть мое Собственное? Чего я хочу? Оправданы  ли  мои решения и поступки? Кто я? Этот аспект бытия вязан с размышлениями и сомнениями. Здесь человек  ведет диалог с самим собой и часто этот диалог возникает на фоне конфликта. Цель таких размышлений  – найти такое решение, занять такую позицию, которая внутренне ощущалась бы как правильная. Можно советоваться с другими, но решение, в конечном итоге,  принимается самостоятельно, а последствия   говорят о том, учли ли мы реальность, было ли оно правильным с точки зрения совести, привело ли оно к чему-то хорошему. Все люди принимают решения, и благодаря решениям, будь они ошибочные или верные, становятся сильнее, укрепляя свое Я. Им есть за что уважать себя, и самоценность опирается на это аргументированное уважение. И только разобравшись с собой, человек открывает 4 аспект бытия: ради чего мне жить? Во что я должен вложиться, учитывая тот факт, что по законам человеческого бытия жизнь конечна, а это значит,   можно и пропустить, непоправимо опоздать с какими-то решениями. Четвертое условие хорошей жизни посвящено смыслам и ориентированию в условиях для их реализации.   

Итак, четыре условия для хорошей жизни – это четыре «Да!»:   условиям  существования (миру);    ценностям, отношениям и чувствам (жизни), всему, что для тебя дорого (себе самому); проекту будущего (смыслу) ради которого стоит тратить время своей жизни. Для взрослого человека какие-то мотивации становятся осознанными, какие-то – нет. Сам факт осознанности  не связан с качеством его жизни.  Осознанно или нет, мы, взрослые, стремимся к   принятию и ощущению внутреннего спокойствия (1 ФМ), наполненности проживаниями ценностей и отношений (2 ФМ), гармонии с собой и чистой совести (3 ФМ) и ясности в отношении смысла приложения каких-то своих усилий (4 ФМ). И наоборот тоже верно: мы страдаем, когда нет покоя и уверенности в том, что ты сможешь быть-здесь (1ФМ), или когда проживается мало хорошего, жизнь бедная на радости, бесчувственная (2 ФМ), или гложет внутренний разлад или внешняя несправедливость (3 ФМ),  или когда нас лишают будущего, или что-то, что было важным,  теряет смысл (4 ФМ).  Так бывает со взрослыми, но как обстоят дела у детей? Так же, но с учетом  особой важности важности каждой из в определенные периоды жизни. 

Три больших   волны: экзистенциальные мотивации от рождения до 21 года 

В диалоге с внешним миром ребенок в дошкольном возрасте  полностью открыт и впитывает смысловые структуры, в которых он оказался, позволяя миру формировать его способ воспринимать и переживать мир. Это время 1 ФМ. Ребенок от 7 до 13 лет,  по сути другой: он  как бы уходит в мир собственной души, защищен от реальности миром фантазий, уже не так глубоко проницаем для мира внешнего, он осваивает социальный мир, мир отношений с людьми. Это время 2 ФМ. Подросток,   стремиться ворваться в большой мир со своими ценностями и проверить их на взрослых. Тема отношений с собой, это 3 ФМ. Некоторые исследователи духовности ребенка, в особенности, Р.Штейнер [26], заметили, что взросление  проходит через три   семилетия, подобные трем волнам. Б. Ливехуд [17],   построил на этом периодизацию, в которой, если описывать очень общо, первое семилетие посвящено формированию тела личности, второе – души, а третье – духа. Исходя из иной антропологии, эти авторы подметили нечто схожее – звучащие в каждом из возрастных периодов экзистенциальные темы.  

 Темы I семилетия: от 0 до 7.   С точки зрения нашей периодизации     основной вопрос (basso continuo) первого семилетия – вопрос «Могу ли я быть в мире?», «фундаментальный вопрос экзистенции: Я – здесь,  но могу ли я (как целостный человек) быть здесь? Есть ли у меня пространство, защита, опора для этого? Необходимое пространство, защиту и опору человек обретает в том случае, когда ощущает себя принятым, что, в свою очередь, и его самого делает способным к принятию. Таким образом, предпосылкой способности к принятию выступает уверенность в собственном существовании; пока ее нет, человеку приходится за нее бороться …» [18 с.11].  Развитие ребенка-дошкольника  может быть глубоко понято, если мы знаем «язык 1 ФМ».  

Темы II семилетия: примерно от 7 до 14.  «Нравится ли мне жизнь?». Основной темой второго семилетия является тема отношений и ценностей. В этот период происходит становление внутреннего мира, души, если понимать ее как эмоционально-ценностный аспект личности. Что я люблю и что – нет? На этот вопрос, сам того не осознавая, ребенок 7-13 лет ищет ответы, проходя опыт взросления в рамках школьного обучения. Само обучение, хотя и называют когнитивным развитием, теснейшим образом связано с эмоциями. Именно эмоции ведут за собой когниции. Когнитивное происходит от латинского корня «когницио», что означает дифференцировать, различать. Смысл обучения – сформировать способности ко все большему и большему различению в определенной области: знать хорошо можно лишь то, что заинтересовало, привлекло, эмоционально затронуло, даже если речь идет о математических науках. Различение нюансов – как формирование хорошего вкуса: сначала просто что-то читал, а потом понравилось читать стихи, а позднее – определенный поэт или эпоха и т.д. Обучение в средней школе есть формирование человека, способного находить удовольствия в широком  спектре известных человечеству ценностей. Но не только школьные предметы осваиваются и примериваются на себя, также отношения со сверстниками и взрослыми. Ребенок этого возраста очень эмоционален, он весь «чувствующий орган» (Р.Штейнер) [26], он ощупывает мир своей жизнью, чувствует  кожей, (А. Лэнгле) [20] и если здоров – радуется, печалится, тревожится, сопереживает, находясь в   защищенном от внешнего мира созданном им самим особом мире (Б. Ливехуд) [16]. Наилучшей метафорой  доподросткового  возраста   является ребенок у окна, за шторами, на подоконнике: он всматривается в большой мир, но не как участник, лишь как наблюдатель из защищенного места, через стекло, за его спиной – обжитой мир дома, но и от него он отделен плотной шторой, слышит, что там происходит, но стремится к уединению. Так в особом месте  между двумя мирами ребенок находит положение, созвучное происходящему в его душе – становлению внутреннего мира личности, с его интимностью, секретностью и даже сакральностью [15]. 


Происходящие интимные  процессы  требуют времени, близости и отношений, - трех предпосылок, без которых не формируется позитивное отношение к жизни, чувство: «Это хорошо, что я живу». [20].   Неосознанная установка по отношению к жизни, она тем не менее работает как ресурс витальных сил и сопротивления негативным переживаниям: детские песенки и игры,  воспоминания и книжки придают сил ставшему уже взрослым человеку в самые трудные моменты жизни. Экзистенциальные предпосылки для формирования хороших отношений с жизнью  - это еще и очень эвристичная модель для дальнейших исследований. Ребенку, чтобы он во что-то влюбился, нужно время и удержание близости с предметом. Учитывает  ли этот экзистенциальный фактор классно-урочная система образования? Не слишком ли быстро сменяются уроки и не это ли определяет заметное снижение учебной мотивации уже к 3-4 классу школы?


Внутри второго семилетия отчетливо различаются «малые периоды»: 

Начало обучения, освоение новой экзистенциальной ситуации делает ребенка учеником (он действительно хочет учиться первые пару лет в начальной школе), появляется интерес к «Как»? Вместо пространных философских рассуждений о бесконечном (когда ему было 6 лет), семилетка  теперь интересуется палочками и крючочками, «заметно тупея» на взгляд не подготовленного наблюдателя. Старательность, открытость устройству социального мира школы, все это   темы 1-й ФМ, но на фоне новых больших тем второго семилетия (II+1). Заканчивается этот период кризисом 9 лет (он хорошо изучен вальдорфскими педагогами).  С 9 до 11 мы попадаем в тему «быть с ровесниками»: уметь кооперироваться, заводить дружбы, пусть пока краткосрочные, играть и играть (расцвет игры), и в игре подчиняться правилам, уступать, - все, что Эриксон называл формированием установок сотрудничества. 11 лет – вершина детства. Это не удивительно: «вторая мотивация в квадрате» (II+ 2), время ценностей и отношений. Р.Штейнер называл это время солнечным периодом. Это время хочется остановить навечно. Именно о нем вспоминается взрослому в трудную минуту жизни. Именно 11 лет – возраст старта, а стартовать опасно. Поэтому в литературе есть феномен Питера Пэна, мальчика, который не хотел взрослеть, желая навсегда остаться одиннадцатилетним… 


В детской литературе есть и другой герой 11 примерно лет. И ему тоже посвящен психологический феномен - это   «феномен Кая» из «Снежной королевы»  – быть не как все, оказаться выделенным, отмеченным. Так подступают темы 3 ФМ (II+3), этому посвящен следующий малый период - 11-12 лет.  В этом возрасте обычно начинается  буллинг/моббинг. Проверяются на прочность границы, начинает высоко цениться сила: и физическая, и психологическая. Э.Эриксон отмечает, что сформированные ранее установки сотрудничества нужно теперь  дополнить   установками отказа от сотрудничества: дружба не должна удерживаться любой ценой! Собственное достоинство становится не менее важной ценностью, чем отношения.  Одновременно интенсивно строится картина себя, основанная на сравнении с идеалом. Для младших подростков характерна тема «вечных подмостков» - субъективно они переживают, что на них смотрят, что о них говорят, они и ведут себя, как будто они – тема интереса окружающих. Вместе с тем – это расцвет творчества, познавательного интереса, -   открытости ценностям, как они преподносятся  взрослыми. Проходит еще год-два и начинается кризис  пубертата. Любопытно, что на фоне яркого кризиса индивидуальности ведущими становятся темы не третьей, 4 ФМ: вопросы моего будущего, самоопределения, для чего все это учение и т.д.   Отметим, что вместе с  кризисом пубертата  происходит смена основной темы симфонии жизни – на первый план выступает становление структур Я, отстаивающего собственное. Тринадцать лет  (III+4) – начало подросткового кризиса: вместе с темой «Самоопределения и поиска своей дороги в будущей жизни»  обостряются все отношения: с родителями и учителями, со сверстниками, с ценностями в мире. Прощание со второй фундаментальной мотивацией заканчивается пересмотром всего, что было получено в ценностно-смысловой сфере. И это настоящий сложный полный страдания и тревоги кризис. 

Жизненные задачи первого семилетия с точки зрения экзистенциально-аналитической психологии развития подчинены задаче «мочь-быть-в-мире»  и преимущественно связаны с освоением пространственных и предметных условий бытия,  «данностей существования»; во втором семилетии ребенок осваивает отношения с жизнью («нравится-жить»), наполненные чувствами и  живыми, теплыми связями с людьми и ценностями, миром социальным, миром отношений и ценностей; третье семилетие посвящено отставиванию собственного, формированию своей индивидуальности, права на нее («иметь право быть собой"), рефлексии собственной биографии и переживаниям могущества собственной воли - так заканчивается первый виток жизни и начинается взрослость.    

Таксономия тем  программы «Жизненные навыки» в 1 классе  

В 2018 году были не просто переизданы, но полностью переделаны программа для 1 класса. В ней открытые с помощью  периодизации закономерности были учтены уже не интуитивно, а осознанно. 

В приведенной таблице мы видим, какие темы соответствовали этому возрасту в предыдущей редакции программы. 

Итак, перед нами второе  семилетие. Его главные, базисные  темы: отношения со сверстниками и взрослыми, простые переживания радости и грусти, а реалии, с короми должен познакомиться ребенок – это большой социальный мир школы с ее законами и правилами, с одно стороны, и мир чувств и отношений – с другой. Все это предпосылки для формирования эмоционального фундамента большого чувства любви к жизни, оно естественным образом складывается в этом возрасте, полном любопытства и желания приключений, интереса к  разным формам социальности, освещенного детской дружбой и дружбой ребенка со взрослым. 

Однако, в самом начале мы говорим об адаптации к школе. Школа с ее пространствами и ограничениями, правилами, распорядком уроков и перемен, - смогу ли я быть здесь в безопасности? Этой теме посвящен первый блок занятий. В рамках знакомства со школой, «обживания» ее пространств, проявляется как само-собой разумеющееся и очень естественное содержание блок навыков из нашего компендиума: 

А. Навыки адаптации к образовательному учреждению

1. Умение слушать

2. Умение задавать вопросы

3. Умение следовать инструкциям.

4. Умение доводить задание до конца.

5. Умение дискутировать (вступать в обсуждение темы).

6. Умение предложить помощь взрослому
 «Нравится – не нравится» - тема о чувствах по отношению к обнаруженным условиям. «Я могу быть здесь», но «Нравится ли мне ходить в школу?». Что не нравится и почему? Чего я жду от школы? И встречный вопрос: чего школа ждет от меня? Эта тема также, прежде всего, направлена на безопасность в классе, в группе, где проходят занятия. Нравится – это переживание, если оно осознается ребенком, позволяет ему эмоционально подпитываться и не слишком утомляться, создает базу для обращения к ценностям и пониманию себя («Я – тот, кому нравится…»). Нравится «лечит» от привычки  чувствовать недовольство. Оказывается, быть недовольным – не очень-то престижно (если только ты не увидел реальную проблему, которую стоит обсудить и решить). Позже, в следующем блоке, на основе пережитых вместе с одноклассниками опытов «нравится» и «не нравится» рождается рефлексия чувств: Какой он мир чувств? Что мы знаем о радости и злости, страхе и грусти? Каков мой опыт? Есть ли у чувств логика, как она есть у чисел и букв родного языка? Об этом на занятиях рассуждают первоклассники, и по ходу дела обнаруживают  ряд навыков из нашего компендиума. 

Б.  Навыки «Обхождение с чувствами»

7.  Умение осознавать свои чувства

8. Умение выразить свои теплые чувства другому.

9. Умение наградить себя. 

10. Умение говорить комплименты. 

11.  Умение принимать комплименты.

12. Умение определять, что мне нравится. 

13. Умение находить «нравится» в «нужно».

14. Умение не отвлекаться. 

15.  Умение справляться со своими эмоциями.

 Тема «Мы вместе» тоже относится к безопасности и чувству сплоченности в группе. Затрагиваются темы моего места в группе, хороших отношений. Навыки:  

16. Умение просить  помощи

17. Умение говорить «спасибо» (благодарить) и другие. 

Преемственность тем  и усложнение жизненных навыков

 По мере взросления меняются и формы отношения с друзьями. Особенно это показательно в процессе развития темы «Отношения, дружба». Дружба – навыковая тема, которая помогает сформировать навыки взаимодействия с окружающими. Многие ведущие   групп говорят: дети 7 лет в восторге   от задания познакомиться с кем-то новым, используя «волшебные три шага» (1) поздороваться, 2) сказать, как меня зовут и 3) спросить, как тебя зовут). Но например, в 5 классе, мы вспоминаем первый класс, но говорим, что этот способ – не единственный. И расширяем репертуар:  не все тебе будут рады, если тебе 12 лет, а вот в 7 лет – практически все. Поэтому нам нужны и другие способы, помогают литературные произведения   о младших подростках.  А еще ведущие отмечают, что в каждой группе найдется ребенок,   который  не познакомился, но придумал и выдал за правду, потому что хочет, чтобы ему похлопали. Но потом, после того, как он  подробно расскажет о своем знакомстве, он уже не так боится знакомиться. 

 В 3 классе впервые появляется тема переговоров и начинается подготовка к теме партнерских установок, главной теме младших подростков.  

 В 1 классе  мы даем упражнение, в котором нужно достать конфету из бутылки одной рукой. Конфета на ниточке, а участников двое, чтобы получилось нужно  чувствовать друг друга, давать пространство друг другу, ограничивать свою активность или ктивнее включаться, хорошо чувствуя логику совместного процесса, - то есть попросту  договариваться. А в  5 классе то же задание повторяется в одной из разминок, но все это сделать нужно  уже молча. И анализ опыта в 5 классе другой: «Был ли среди вас лидер?»,  «К чему привели  твои старания взять на себя руководство?».   

С 11-летними детьми мы проводим целый цикл тренировок, цель которых – учитывать другого, не идти вслепую, как будто ты один, не подозревать другого в коварстве, а пытаться понять, какую цель он преследует (Может быть, он получил иную инструкцию, не такую, как ты и невинно пытается ей следовать?) 

К  12 годам появляется актуальнейшая  тема «третий в паре».    «Нам было хорошо  вдвоем», но приходит ничего не подозревающий третий и  появляется ревность, зависть и чувство одиночества. (Одиночеству посвящено целое занятие). С этих печальных чувств нередко начинается травля (буллинг). Тема дружбы становится из солнечной все более опасной. Есть, оказывается, дети-прилипалы: они готовы на все, лишь бы не быть одному. И они часто вызывают негодование.  Как  с ними обходиться?  

Тема мальчиков и девочек еще возможна для осуждения в 3 классе, но в 5-6 уже нет. И вершина темы отношений – самый близкий друг, в 6 классе. Занятие называется « Мой первый друг, мой друг бесценный!»   Это уже первый признаки поростковой тематики интимно-личностное общение, потребность в этом. Если нет пока такого друга, тогда дети страдают.  Друг  - тот, кто меня понимает. Самое популярное задание в программе в этот период -  объявление по поиску друга: «ищу друга, который…» и далее отклики на это анонимное объявление. И полные страдания вопросы: Почему никто не откликается на мое объявление  ?  

	Темы: 
	1 класс

 
	2 класс

 
	3 класс

 
	4 класс

 
	5 класс

   
	6 класс

	Работа с чувствами
	Я – особенный

Нравится – не нравится каждый день
	Гнев – это нормально; 
Страшно – не страшно, или 
Путешествие в неведомое.
	Праздники, ценности, радости
	Печальная сторона жизни
	
	Наши сильные чувства

	Толерантность
	Я и Другой. Мир начинается с меня
	Что такое толерантность?
	
	Мальчики и девочки

	Другие. Проблемы подростковой толерантности.
	

	Общение  с другими (взаимодействие)
	Дружба
	
	Отношения с другими
	
	Учимся общаться; Конкуренция или сотрудничество
	Мои друзья.

	Самопознание
	Я - особенный
	
	Отношения с собой. 
Моё достояние. Тело - дом моей души;
	
	
	Кто я?   

	Ответственность
	
	Ответственность
	
	Собственность: 

я и моё.
	
	Я – взрослый?


 Социальные и личностные компетенции в программе «Жизненные навыки»
Компетентностый подход в познавательной сфере. В когнитивной сфере,   компетентностный подход очень удобен и приветствуется. 

Компетенция – это формализованная, операционально-проверяемая и имеющая различный уровень конкретизации цель образования, которая представляет собой фрагментированное содержание социального опыта. Компетенция позволяет обнаружить знания, умения и опыт в конкретной содержательно описанной ситуации. Понятие компетенция двухполюсное: на полюсе ситуации оно представляет собой содержательное  описание  последней, как правило,  обобщенное, типовое;  на полюсе личности – описание способов обхождения с этой ситуацией (копингов). Если описания ситуаций не представляют сколь-нибудь серьезных проблем (разные авторы отличаются лишь терминологией и степенью их фрагментации), то описания копингов зависят от антропологической модели
. Подход, рассматривающий социализацию как результат обучения (обучение ведет за собой развитие), наталкивается на определенные трудности. 
Социальная компетенция – это то, что должно быть освоено личностью для достижения лучшей интеграции в сообщество. Освоение может быть достигнуто в результате направленного формирования (образования) другими людьми (например, через специально организованное обучение в школе или ДОУ),  либо через самостоятельное освоение, являющееся результатом самобытного опыта отношений ребенка  с миром, складывающегося задолго  до влияния специально организованного обучения. В первом случае компетенция превращается в цель образования, как мы указали выше, во втором случае – осваивается за счет механизмов подражания, наблюдения и моделирования. Освоивший компетенции ребенок приобретает компетентность. 

Наше понимание компетентности. Компетентность как внутреннее согласие.  Компетентность – это не просто знания и умения, которые обычно превращаются  на уровне  переживаний  личности в чувство я могу
.  Структура компетентности сложнее, кроме могу,  она содержит также я  согласен. Согласен,  потому что это хорошо (правильно для меня) и уместно (адекватно ситуации). Компетентность предполагает, таким образом, адекватное применение знаний и умений к нужному типу ситуаций, что предполагает довольно высокий уровень обобщения навыков. В отличие от других авторов мы вводим понятие «внутреннего согласия» как критерий соотнесенности выученного способа действия с неповторимой индивидуальностью ребенка. Согласие означает, что социально-значимые нормативы превращаются ребенком в собственный неповторимый стиль совладания с ситуациями, стиль, обогащаемый преобразованным субъективным опытом, важным источником собственного развития. Соотнесенность с собой выражается в занятии позиции и появлении готовности действовать в ситуации определенным образом. Социальные компетенции таким образом становятся личностными компетенциями – то есть отражающими ценности и смысловые установки данной личности.  

 Таким образом, под социальной компетентностью  мы понимаем общую способность и личную готовность индивида а) действовать определенным образом в определенной  проблемной ситуации, опираясь  на   знания и опыт,  приобретенные благодаря обучению (или  наблюдению  и подражанию), б) соотносить выбранный способ действия, с одной стороны,  с актуальной ситуацией и, с другой стороны, с  собственной личностью, в результате чего он субъективно переживается как правильный, в) переживание правильности является основанием того, что индивид готов нести за него ответственность.  
Преимущества комптентностного подхода.  Комптентностный подход сегодня очень приветствуется в педагогике, потому что   позволяет объективировать, конкретизировать, и операционализировать цели воспитания, измерять его результаты.    Как любая «оцыфрованная» система целей и результатов они могут также  быть интегрированы в процессы менеджмента образовательных учреждений разного уровня (ДОУ, ПМСЦ, ОУ, вузов, учреждений дополнительного образования, детских домов  и т д.). 

Компетентностный подход в образовательном учреждении на практике позволяет :

· вместо диагнозов в связи с «плохим» поведением детей говорить о  дефиците конкретных социальных компетенций;

· ориентироваться не на обобщенное понятие «развитие личности»,   а  на содержательно описанную  дифференцированную   таксономию конкретных проявлений личностного поведения;

· точнее и эффективнее помогать детям в решении проблем, связанных с интеграцией в социум. 

· Когда ребенок достигнет возраста примерно 10 лет,   передавать знания о его «навыковом портрете» (компетентностном профиле) ему самому, чтобы он мог понимать, какие компетенции в каком направлении умственного и эмоционального развития он уже освоил, а какие еще предстоит освоить, чтобы выйти на тот уровень знаний, который соответствует его жизненным целям. Такая система само-менеджмента придает смысл ежедневным усилиям ребенка, однако она внедряется не ранее 5 класса школы, до этого момента дети по своему развитию еще не готовы к целеполаганию.
Мы начали работу для детей 90-х, их жизнь не была безоблачной, так же как и жизнь их родителей. Поэтому с самого начала мы понимали, что ограничиться передачей информации о навыках будет недостаточно. На понадобились взрослые, ведущие программы, которые бы могли рассуждать о скрытом, имплицитном опыте ребенка. В результате программа Жизненные навыки приобрела такой вид, который имеет сейчас. Это ориентирующая в жизненных ситуациях программа, в которой ведущий умеет проявить имплицитный (скрытый, само-собой-разумеющийся) опыт ребенка, в диалоге сделать его предметом анализа и возможно, в каких-то ситуациях предложить переориентирование. 
И в итоге оформить этот новый взгляд, новую формирующуюся позицию в форме навыка, то есть как паттерн поведения. 
В итоге мы можем выделить три направления работы по развитию личности: 

1)  обучение социальным компетенциям. Например: Как правильно предложить помощь? Как обходиться с чужой вещью, которой ты хочешь воспользоваться? Как отказывать, чтобы другой не обиделся? 

2)  повышение самоценности и развитие «Я-концепции». Например: знание своих сильных сторон, самоподдержка, оценка своего вклада в ситуацию успеха,  противостояние сравнению себя с другими.

3) ориентирование в различных аспектах жизни (темах), адекватных возрасту и жизненной ситуации конкретной группы детей или конкретного ребенка. Например: «Друзья и дружба», «Гнев – это нормально», «Тело – дом моей души», «Праздники- принятый способ ухаживать за ценностями», «Печаль – важная сторона жизни», «Вещи: мои и чужие». 

 Встречающий взрослый как внешняя предпосылка становления Я
Встреча была центральной темой диалогической философии двадцатого века (М.Бубер, М.Бахтин, Э.Левинас), изучалась она и в психологии (в логотерапии Франкла и клиент-центрированном подходе Роджерса). Попытки «оцифровать» ее встречаются в гештальт-терапии, гуманистической психологии, ЭА. Обобщим кратко некоторые пункты, касающиеся встречи, которые выделяют перечисленные подходы:

1). Уважительное внимание. Дистанция – признак уважительной установки – отставляет собеседнику место для выражения чувств, мнений. Уважительно слушать, значит – давать договорить, разрешить быть рассерженным и недовольным, спрашивать мнения, не давить, принимать его отказы. Уважительное внимание к ребенку индуцирует ощущение им собственных границ (именно это чувство затем станет основой достоинства), интереса к себе и собственной ценности (самоценности). Маленькие знаки внимания со стороны взрослого для него означают: меня заметили, выделили из массы / фона. На мне остановился чей-то взгляд – значит, я интересен. Он видит меня. На что он обратил уважительное внимание? На чувства? Следовательно, то, что я что-то могу чувствовать, – это важно. Если мне позволяют не все рассказывать, что-то оставлять для себя, в интимном – тогда это интимное имеет право на существование и должно  мною самим уважаться. Если же внимание взрослого обращено на мое самочувствие – значит, здоровье будет важной темой и для меня. Так взрослые формируют «психическое тело» ребенка: самостью становится только то, что увидели взрослые. А.Лэнгле в одной публичной лекции сказал: «Мы должны иногда смотреть на наших детей, чтобы осознать: собственно говоря, это чудо, если у ребёнка есть собственная воля, даже если она направлена на то, что мне не нравится». Результаты уважительного внимания: 1) развитие самоуважения, 2) формирование идентичности, понимание и принятия своей отличности, инаковости, без которого в будущем не сложится картина себя 3) развитие Супер-Эго – представлений о правильном для всех людей, о морали [19].

2). Справедливое отношение. Справедливое отношение –следующий шаг, требующий более глубокого взгляда на ребенка: это уже не только дать пространство его существованию, но увидеть ребенка в его сущности. Для такого нужен не просто взгляд – отношения между нами. Детский опыт, что со мной поступили справедливо, что я имею право, что мною что-то сделано правильно, мобилизует персональные ресурсы. Справедливость – фасилитатор развития: Я могу и мне хочется больше быть самим собой, вносить свое собственное в жизнь! Все педагоги и психологи замечают, что у детей высокая чувствительность в отношении справедливости, даже если речь идет о справедливости или несправедливости в отношении других и их самих это не касается. Результатами справедливого отношения являются 1) накапливающиеся опыты переживания аутентичности (то, что я чувствую или делаю, мне подходит, соответствует, это истинное во мне), 2) переживание и представление этического: чувство в отношении правильного для каждого: вот это соответствует человеку и ему положено, 3) опыты совести: способность к резонансу с собственной сущностью.

3). Признание ценности. Чтобы получить в свое распоряжение Я, ребенок обязательно должен встретиться с важным опытом: другие видят и оценивают нечто во мне как хорошее. Важно не только, что они меня, ребенка, видят, не только то, что именно они во мне видят, но и как им со мной, как это для них, как они воспринимают, чувствуют себя рядом с моим собственным. Признание ценности – установка взрослого по отношению к ребенку, его сущности, его Person. Этой установке соответствует действие одобрения: «То, что ты делаешь, или как ты это делаешь, я лично нахожу хорошим». Еще одним выражением установки признания ценности является готовность вступиться за ребенка, встать на его сторону.

Эти опыты наряду с уважительным вниманием и справедливым отношением развивают самоценность личности: «В признании ценности я вновь оказываюсь подаренным себе другим!» (А.Лэнгле). Три последние признака Встречи: уважительное внимание, справедливое отношение и признание ценности – являются внешними предпосылками развития самоценности как в современном экзистенциальном анализе А.Лэнгле, так и в гуманистической психологии К.Роджерса (там они соответственно именуются эмпатия, конгруэнтность и безусловное принятие).

Подхватывание внешних предпосылок для формирования внутренней прочности личности. Внутренний полюс личности и отношения с собой

Внешние условия в форме Встречи все-таки недостаточны
, требуется также, чтобы индуцируемый извне способ обхождения с собой был перенят, подхвачен самим ребенком. Взрослый может провоцировать этот процесс, побуждая ребенка к самостоятельным рассуждениям, наблюдениям и доверию к ним. Опираясь на уважительное внимание со стороны других, ребенок и особенно подросток может получить доступ к себе. Вторая внешняя предпосылка на внутреннем полюсе превращается в отношение к себе всерьез: справедливость по отношению к себе, готовность соотносить с собственной сущностью то, что приходит извне, оставаться в контакте с собой, в близости к себе, удерживая «центр», фокусируясь на нем, особенно в ситуации нарушения границ со стороны других. Третья внешняя предпосылка превращается в самый глубокий фундамент внутренней прочности – признание ценности самого себя, выработку позиции по отношению к себе, что в чувственном плане переживается как пиетет перед собственной Person и ее непостижимостью, это проявляется в установке соотнесенности с совестью, как необходимой для переживания аутентичности. «Именно из того, что я есть кто-то ценный, вытекает насущная потребность сделать правильно, иначе кто же я буду?». Как часто отмечают экзистенциальные авторы, чем более зрелой является личность, тем меньше у нее свободы в этических вопросах. Так внутренняя определенность закрепляет человека в этических границах, оставляя ему свободу находить возможности. Если ребенок, подросток подхватывает опыт Встреч, он защищен от внутренней пустоты перед лицом любых неопределенностей, более того, он воспринимает их как вызовы.

Очевидно, мы не можем «сделать» это подхватывание.    Мы можем утверждать и более определенно: даже когда мы включаем в содержание ориентировочной основы не только когнитивные, но и эмоциональные компоненты, мы не можем получить гарантированный результат. Почему? Парадоксальный ответ: потому что личность обладает свободой, Person свободна, она может принять или отказаться от того опыта отношений, который предоставлен близкими людьми. Или же пережитые опыты Встречи пока не актуальны, сейчас востребованы иные ресурсы: воля, направленная на достижение, потребность получить новый опыт, доказать что-то себе. Выбор остается в неприкосновенности, если мы в родительской позиции отнесемся к нему, помня о достоинстве личности, тогда у нас больше шансов дожить до завершения периода «бури и натиска» и возвращения нашего ребенка к самому себе.
Таким образом, самые последние исследования в новой для нашей науки  феноменологической  методологии, создали научную основу для педагогической практики. Однако, в отличие от технологии производственной, мы не можем гарантировать заранее заданного результата, особенно – в заданные сроки – такая цель была бы неуважением к свободе человеческой индивидуальности. Вместе с тем, «Жизненные навыки» - хорошо структурированная практика, и за двадцать лет мы получили вполне предсказуемые эффекты, которые эта практика позволяет получать вновь и вновь, но никогда не в 100 процентах случаев. 
Структура отдельного занятия
Роль традиции, или «ритуала» (по Э.Эриксону) в развитии личности невероятно важна: дети должны на протяжении своей жизни проживать повторяющиеся, ожидаемые ситуации встречи с доброжелательным взрослым, и эти моменты имеют свои неизменные правила, обеспечивающие защищенность, интимность (правила конфиденциальности), свободу быть самим собой, уважение, диалог. Инвариантность структуры такой встречи не противоречит богатому разнообразию поводов и тем. В нашей программе инвариантность   закреплена в форме занятия, подчиняющегося структуре, и защищается правилами, за соблюдение которых отвечает ведущий программу взрослый. 

Структура занятия не является чем-то искусственным, она просто фиксирует естественный процесс вхождения в тему, углубления, имеет момент эмоционального пика,   и постепенного выхода из него, но не завершающего, а мотивирующего «оставаться по вопросом», который начали обсуждать в классе. 
1. Приветствие ведущим и участниками друг друга обязательный первый этап,  но он может протекать в разных формах.  

2. Разминка, или разогрев ненавязчиво подводит к теме и одновременно настраивает участников быть более активными, решительными и сконцентрироваться на проживании и анализе темы. Как правило, разминка эмоционально затрагивает и «расшивеливает» физически.

3. Работа по теме занятия может включать самый разный интсрументарий, но ее задача – во-первых, актуализировать проблему, во-вторых, вовлечь в ее переживание всех участников группы, в-третьих, в какой-то момент отпустить процесс, чтобы  можно было увидеть собственную внутреннюю логику   событий, это дает время для конденсации переживания,  пространство для чувствования. 

4. Дискуссия по теме занятия помогает прояснить чувствования, вопросы ведущего углубляют видение проблемы. Обмен мнениями помогает почувствовать себя увиденным и услышанным. 

5. Домашнее задание есть после каждой темы и оно приглашает перенести в большую жизнь, за пределы класса свои мнения, позиции и переживания. Большая часть заданий рассчитана на участие умных вдумчивых родителей,  это также один из способов держать родителей в курсе происходящего. 

6. Чаепитие или перекус  не всегда возможны из-за дефицита времени, но приветствуются, это свободная форма общения ведущих и участников между собой, она  часто имеет место, потому что «не хочется расходиться». 
Некоторые феномены   программы «Жизненные навыки» 

Начиная еще 2003 года авторы почти ежегодно  проводили конференции по «Жизненным навыкам», некоторые опыты опубликованы [23]. Немало педагогов-психологов побывали на них и сравнили свои впечатления от процесса и результатов работы с впечатлениями коллег. Последняя конференция состоялась в апреле 2018 года по инициативе Министерства образования Московской области в Академии социального управления. Один из часто упоминаемых феноменов – формирование более персональных, ответственных  установок у школьников. Они готовы к диалогу, открыты, вдумчивы и … поражают этим учителей. Многие коллеги, которые ведут программу более 10 лет, говорят, что начинать внедрение программы следует с подготовки педагогического коллектива школы. Обладают ли жизненными навыками учителя, которые приходят к ребятам? Контраст особенно заметен, начиная с 4 класса: ученики готовы решать конфликты, выносить на обсуждение важные для них вопросы, говорить и всерьез относиться к своим чувствам и защищать свое достоинство, но учителя слишком часто просто не знают, что с этим  всем делать. Такое новое поведение детей ломает их привычные стереотипные реакции. Этот факт может объяснить сопротивление некоторых школ внедрению программы. Учителя не готовы меняться. Никто не говорил с ними о важности и значимости любых чувств, в том числе негативных, никто не повышал их самоценность, не выслушивал их еженедельно на протяжении месяцев и лет,  с уважением и готовностью к обсуждению любой проблемы. Сколько чувств поднимается в связи с этим фактом. Невольная зависть и часто… желание запретить «всю эту демократию». 
В последние годы мы увидели, что наша программа выступает в качестве измерительного инструмента для определения атмосферы школы (бездушная, формально-чопорная и показушная или душевная и понимающая), профессиональной компетентности педколлектива в области коммуникативных навыков, осознанного управления безопасной средой. Как именно происходит измерение этих важных для учеников параметров среды? По «разнице потенциалов»: как сильно отличается атмосфера в группах на занятиях и атмосфера на других уроках? В коридорах школы? Как другие взрослые реагируют на вопросы и поведение детей: так же, как ведущий программу, или совсем по-иному? Система мероприятий строится с учетом мотивации, чувств и пожеланий их участников? Или напоказ? Является ли в школе защита чести и достоинства каждого, от первоклассника до директора, самой важной ценностью или есть те, чье достоинство достойнее, а другим, не слишком ценным членам коллектива «еще нужно заслужить право на защиту»? Эти показатели образовательного учреждения обнажает программа «Жизненные навыки». Реформы образования, целями которых было что угодно, только не развитие социального и эмоционального интеллекта учащихся,   привели к тому, что программы гуманистической направленности, с одной стороны оказываются в пространстве школы чужеродным телом. Школа в нулевые годы гораздо охотнее включали Программу в расписание занятий, в 10-е годы – все менее охотно. Снизились продажи учебников в издательстве «Генезис», интерес к программе проявляли по большей части гимназии или спецшколы для детей с отклонениями в развитии, то есть не стандартные  образовательные учреждения.  Сейчас появилась противоположная тенденция: на фоне роста числа суицидов, зависимостей, подростковых и даже детских депрессий, наблюдается всплеск интереса со стороны самых разных стран, городов, регионов  и даже министерств образования. В 2019 году выходит новая редакция сценариев для 1 класса.  В ЦППО начинается новый этап подготовки педагогов-психологов Московской области к работе с детьми в группах по самым важным экзистенциальным вопросам. 
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� В рецензии И.Вачкова в газете «Школьный психолог», в 2000 году можно прочитать: «Несмотря на то, что программа очень американизирована (неужели у нас нет собственных идей?), она изложена исчерпывающе подробно, по ней можно вести занятия, так как она отвечает на все возможные вопросы ведущих».


� В экзистенциальной философии наиболее полно отражена идея жизненных (экзистенциальных) задач. 





� В психологии для таких изменений есть понятия «личностный рост» (К. Роджерс), «индивидуация» (К.Юнг), «самоактуализация» (А.Маслоу), укрепление Я (В. Франкл, антропософская педагогика),  а для самого процесса преодоления  - вполне принятое академической наукой понятие «coping”,   («совладание»). 





� Антропология, или точнее «философская антропология»  - это предельные представления автора теории о природе человека и вытекающие из них упования, представления о том, что есть  благо для человеческой жизни. 


 


� Это аспект личностных изменений от пассивности обучаемого к активности сознающего свое могу  человека современная психология и педагогика развития назвала моментом рождения субъекта деятельности (см. В.И.Слободчиков, Е.И.Исаев).





� В этом отличие подходов клиент-центрированной и экзистенциально-аналитической психотерапий: Роджерс не акцентировал внимание на том, чтобы клиент сам перенимал способ отношения к нему со стороны психотерапевта, скорее, терпеливо дожидался, когда это произойдет естественным образом.





