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Николай Поддьяков как Льюис Кэрролл нашего времени,

или

Психология неопределённости мира детства

Когда читаешь и перечитываешь поразительную по глубине книгу Николая Николаевича Поддьякова, то хочется найти такие слова, которые наиболее точно передадут оригинальность открытий автора о мире детства. Пока я их подбираю, великие имена одно за другим стучатся в моё сознание.

Первая из мыслей – о Льюисе Кэрролле как «короле» детства, другая – о психологии неопределённости как ключе к миру детства. Третья мысль о мировоззренческом перевороте, который произвели в области понимания природы неопределённости два лауреата Нобелевской премии − физик Илья Пригожин и психолог Даниэль Канеман.



Сколько бы я ни вспоминал «вольнодумцев» подобного масштаба – это лишь частично передаёт моё удивление: нередко мы не замечаем крупных мыслителей, существующих рядом с нами. Тех, к соседству с которыми мы привыкли в собственной научной школе – школе культурно-исторической психологии Льва Выготского. Но именно Николай Поддьяков, как никто другой, ясно увидел, что в основании мира детства лежит самое фундаментальное свойство живых систем – непрерывный поиск, неопределённые догадки и угадывания, действие которых выводит за пределы рациональной картины мира. В панораме современных психологических исследований именно Николай Поддьяков конструирует неклассическую психологию неопределённости, которая во многом совпадает с мировоззрением Ильи Пригожина, изменившим картину мира в философии ХХ и ХХI века. Напомню, что именно Илья Пригожин стал создателем философии нестабильности и одним из исследователей, открывших законы самоорганизации развивающихся систем. Многие его книги, в том числе книга «Порядок из хаоса», написанная в соавторстве с Изабель Стенгерс, созвучны исследованиям Николая Николаевича Поддьякова. Николай Поддьяков рассматривает те механизмы самообновления в развитии сложных систем, которые связаны с противоречивой игрой хаоса и порядка.


В своих фундаментальных исследованиях Н. Поддьяков раздвигает границы культурно-исторической психологии Льва Выготского. Он модифицирует понятие «ведущая деятельность», доказывая, что сама эта характеристика деятельности, фиксированная на слове «ведущая», ограничивает наше понимание закономерностей развития психики. При этом Николай Поддьяков, не оспаривая классические представления о значении игровой деятельности в дошкольном возрасте, убедительно показывает, что поисковая деятельность и деятельность общения имеют сквозной характер для всех возрастов. Они пронизывают весь жизненный путь человека и служат ядром развивающейся личности.
Точное видение Н.Н. Поддьяковым закономерностей в эволюции сложных систем под стать видению другого эволюциониста по имени Жан Пиаже. Но Н.Н. Поддьяков идёт дальше Пиаже, поскольку работает за рамками гомеостатической картины мира детства. У него это получается, поскольку Н.Н. Поддьяков продолжает (среди прочих) и то направление исследований, которое развивалось в содружестве с научной школой Л.С. Выготского и А.Н. Леонтьева – психофизиологию активности Н.А. Бернштейна, прежде всего, психологию активности целеустремлённых систем.
Когда я всё это пишу, я даю волю хаосу в своих мыслях, чтобы не убить тот хаос, который Н.Н. Поддьяков рассматривал как характеристику непрерывно обновляющейся личности ребёнка. В хаосе Николая Поддьякова, плодотворном для мира детства, и хаосе Ильи Пригожина, действующем в мире природы, обнаруживаются сходные законы. Мы едва начинаем их осознавать. До сих пор не понято и не признано то, что утверждает в своих исследованиях Н.Н. Поддьяков: нет ничего более важного в развитии ребёнка, чем неопределённые, спонтанные, скрытые, неясные знания. Таково одно из открытий, сделанных Н.Н. Поддьяковым на материале каскада тонких исследований, в том числе исследований детского экспериментирования.
Читая Николая Поддьякова, понимаешь, почему столь важны для развития ребёнка небылицы и догадки. Почему детей так привлекают небывальщины Даниила Хармса. Почему в детстве так важно быть почемучкой. Именно Николай Поддьяков показывает, что «глобальные структуры» детской психики обладают универсальным запасом изменчивости, что они в ходе развития уточняются и дифференцируются – и этот его тезис прямо связан с концепцией эволюции сложных систем.


Поделюсь ещё одной ассоциацией. В своё время я прочёл книжку известного фантаста Урсулы Ле Гуин «Волшебник Земноморья». В этой книге её главный герой, юноша Дьюни, мечтающий стать волшебником, прибывает на остров Рок к магу и просит, чтобы тот принял его в свою школу волшебства. Маг соглашается, Дьюни поселяется у мага. Живёт вместе с ним, ходит вместе с ним… Проходит три недели, мальчик не выдерживает и спрашивает: «Маг, а когда же ты начнёшь, наконец, меня учить?» Маг спокойно улыбается и отвечает: «А ты не заметил? Я учу тебя уже целых три недели». Уже целых три недели ученик впитывал неопределённые и неясные знания, порождающие догадки, которые намного шире рационального логического мышления.
Пусть таким же магом для читателей этой небольшой, но фундаментальной монографии выступит удивительный человек и мудрый психолог Николай Николаевич Поддьяков. И кто знает, может быть тогда и мы с вами поймём, что наши дети являются магами, которым открыты бесконечные варианты возможностей развития, скрытые от мира взрослых.
Александр Асмолов, директор Школы антропологии будущего РАНХиГС, зав. кафедрой психологии личности МГУ им. М.В. Ломоносова, академик РАО




Предисловие от редактора

4 октября 2019 г. академику Николаю Николаевичу Поддьякову исполнилось 90 лет.

Сегодня его имя звучит как самое весомое, авторитетное в сфере российской «дошкольной» психологии.

Многолетний соратник лидера советской «дошкольной» науки Александра Владимировича Запорожца, Н. Н. Поддьяков стал в восьмидесятые годы и его наследником: преемником на посту директора НИИ дошкольного воспитания АПН СССР.



В 1984 году под редакцией Николая Николаевича Поддьякова и Розы Алексеевны Курбатовой вышла знаменитая «Типовая программа воспитания и обучения в детском саду» как формальный итог тридцатилетней работы нескольких десятков учёных во всех областях исследования дошкольного детства. При этом многие понимали, что получилась не только (а может быть, и не столько) «программа» для детских садов, сколько картина представлений о детских возможностях – программа перспектив и направлений методических разработок в дошкольной педагогике.

Но через несколько лет, в 1992 году, НИИ дошкольного воспитания был упразднён, а имя Н. Н. Поддьякова почти исчезло с публичной арены научно-образовательных дискуссий; работы его выходили крохотными тиражами в малодоступных сборниках.

Но именно в девяностые годы завершилось оформление Н. Н. Поддьяковым целостной системы новых научных представлений о дошкольном детстве. Они опирались, с одной стороны, на его собственные многолетние исследования экспериментальной деятельности дошкольников, закономерностей развития мышления детей и детского творчества, а с другой стороны, косвенно, и на весь массив исследований НИИ дошкольного воспитания.

Книга Поддьякова, которую вы держите в руках – свое-образный краткий идейный итог многих результатов полувековой работы главного коллектива отечественных учёных-«дошкольников».



Итоговые выводы Поддьякова о роли экспериментирования как ведущей деятельности на протяжении всего дошкольного детства, о сложных взаимосвязях развития и саморазвития детей, о приоритетном значении «неясных» знаний по сравнению с отчётливыми, об игровом отношении к жизни (а не только к игре), о правилах «развивающейся интриги» и многом другом – меняют, а в значительной степени заставляют радикально пересмотреть привычные представления и оценки.

В этих фундаментальных научных выводах были развёрнуты и обоснованы важнейшие мысли Александра Владимировича Запорожца. Прежде всего, это можно сказать про ключевую идею А. В. Запорожца о том, что отнюдь не на путях ускоренного развития ребёнка по избранным направлениям будет совершенствоваться практика дошкольного воспитания. Ответственный и мудрый путь принципиально иной: это путь обогащения («амплификации, а не акселерации») детского развития.

Конечно, мы можем найти в особенностях того или иного детского возраста ресурсы для интенсивного научения ребёнка чему-либо; но пользы от такого нажима чаще окажется меньше, чем вреда. Гораздо важнее не подавлять детские эмоции, а опираться на них, насыщать жизнь детей значимыми для них разнообразными событиями, дать детям прожить полноценное и многообразное детство, которое сможет стать «золотым фондом» их личности.

Такие научные выводы предполагают и значительные изменения в методах воспитания и обучения в детских садах.

Те принципы педагогической работы, которые сформулировали А. В. Запорожец и Н. Н. Поддьяков, уже в девяностые годы нашли своё воплощение в практике ряда ведущих отечественных образовательных программ (в том числе: «Золотой ключик» Е. Е. Кравцовой и Г. Г. Кравцова, «Детский сад – Дом радости» Н. М. Крыловой, «Обновление и самообразование» Е. Е. Шулешко).

Но как удивительная успешность упомянутых педагогических практик, так и новизна научных работ Н. Н. Поддьякова остаются малоизвестными, малозамеченными и в педагогическом, и в научном сообществе.



Читатель легко обнаружит в этой книге тезисы, резко расходящиеся с тем, как обычно принято объяснять студентам психологических и педагогических специальностей закономерности детского развития.

Читатель увидит, что развитие ребёнка происходит заметно сложнее и гораздо интереснее.

Обратим внимание лишь на несколько наиболее ярких поводов пересмотреть привычный взгляд на вещи.

О ведущей деятельности
Игра – единственная ведущая деятельность старшего дошкольника. Эта формулировка, предложенная Д. Б. Элькониным, принимается как безусловная аксиома едва ли не во всех отечественных учебниках педагогики и психологии.

Но Н. Н. Поддьяков показывает и доказывает, что даже если и принимать идеологию «ведущих» и «неведущих» деятельностей, то оказывается, что деятельность детского экспериментирования на всём протяжении дошкольного детства занимает не менее «ведущую» позицию. И это радикально меняет представление о многих условиях, целях и ценностях в организации детской жизни.



Об игровой позиции
«Что ещё для дошкольника может быть важнее игры?» – ещё один, совершенно парадоксальный ответ даёт на этот вопрос Поддьяков. Для нормального развития ребёнка может быть важна даже не сама игра как таковая, а игровая позиция, игровое отношение к делу.

«Мудро-весёлое отношение к жизни» – вот самое естественное состояние дошкольника, тот подход к жизни, который должен дышать в маленьком человеке во всех ситуациях.



Отсюда, например, становится понятным, почему воспитатели-последователи программы Е. Е. Шулешко употребляют термины «игровое» и «деловое» как синонимы. Оказывается, любое дело дошкольников можно и нужно насыщать игровым отношением к нему. Оказывается, не только образ «беззаботного детства», но и образ детства, где ребёнку достаётся заметная часть семейных трудовых забот, может быть ничуть не менее полноценным и столь же пропитан игровым восприятием жизни. И это зачастую существеннее, чем сама игра.

О решающей роли неясных знаний
В средоточии задач умственного развития издавна (с момента оформления первых методик дошкольного воспитания) рассматривался перевод детских знаний от расплывчатых к чётким и дифференцированным, от стихийных впечатлений к точным понятиям, от сложных, вербально невыразимых представлений – к простым словесным формулировкам.

А вот Н. Н. Поддьяков впервые доказывает, что едва ли не более важен обратный процесс: насыщения детского ума новыми, ещё стихийными впечатлениями, свежими сумбурными знаниями, которые прояснятся только через годы, «глобальными», «диффузными» образами…



«Если объект сложен и может быть познан лишь на пределе познавательных возможностей субъекта, то особую роль в этом процессе начинают играть неопределённые, сверхподвижные знания, образы, представления. Именно эти образования обладают качествами фактически мгновенного самоизменения, поискового переконструирования собственной структуры в зависимости от получаемых результатов.

Иначе говоря, вначале ребёнок успешно познаёт сложные объекты на уровне неопределённых, неясных знаний и по-другому познать не может. Именно такого рода знания имеют огромные возможности в плане широкого охвата всей ситуации в целом.

…Ребёнок, сосредоточив свою познавательную (или другого рода) активность на том или ином объекте, успевает выделить за относительно небольшой промежуток времени ряд свойств и связей этого объекта (иногда достаточно существенных), и, не углубляясь в их анализ, переходит к следующим предметам и явлениям, опять-таки долго не задерживаясь ни на одном из них.

…Именно эти особенности функционирования психики ребёнка обусловливают не только стремительное накопление новых знаний, но и широту их взаимодействия, и, в конечном счёте, стремительность психического развития ребёнка от рождения до 6 лет».



Если мы принимаем всерьёз эти тезисы, то они требуют переоценки самых базовых, по крайней мере, двухсотлетней давности представлений о задачах общественной дошкольной педагогики.

Например, из этих тезисов следует пересмотр традиционного стремления к исключительной простоте, однозначности, непротиворечивости сообщаемых ребёнку знаний. Сдвигается привычная установка на «доступность детям предлагаемых знаний и полное соответствие предметного окружения возрасту детей». Оказывается, не менее важно, чтобы детей окружали те вещи, события, явления, символы, которые превосходят возможность их сегодняшнего понимания, но «зароняют» впечатления, загадки, замыслы, размышления на годы вперёд.

Поддьяков доказывает, что именно умственные усилия по рассмотрению противоречий воспитывают мышление ребёнка. И более того: через размышления над неоднозначностью жизни, через переживание её противоречивости возникают и крепнут основания нравственного мира личности.



О дальних горизонтах развития
Вроде бы общепринята идея Л. С. Выготского о приоритетном значении педагогической работы именно в «зоне ближайшего развития» (т. е. в том пространстве познания мира, в котором ребёнок ещё не может действовать самостоятельно, но уже может быть успешен вместе со взрослым). Она стала настолько же общим местом в российском психолого-педагогическом образовании последней четверти века, насколько и тезисы Даниила Борисовича Эльконина о ведущей роли игровой деятельности до семи лет и «учебной» после семи.

Но и в этом случае Н. Н. Поддьяков убедительно показывает ограниченность только такого отношения к делу.

Для самосознания растущего человека, для формирования того «золотого фонда» личности, о котором столь весомо говорил А. В. Запорожец, важна не только и не столько рационализированная взрослым «зона ближайшего развития» – но и те «неясные, сверхподвижные знания, образы, представления», которые намечают «дальние горизонты развития».



Итогда гораздо более многогранным начинает выглядеть для нас педагогически значимый образ взрослого-воспитателя. Теперь он может предстать перед нами не только в паре «ребёнок – научающий взрослый», но и в принципиально иных ситуациях:

– взрослый, придумывающий и создающий яркие, насыщенные и чреватые непредсказуемыми впечатлениями события;

– воспитатель, помогающий детям выстроить мир своего сообщества и собственные деловые, игровые, нравственные, мировоззренческие отношения;

– педагог, идущий вместе с ребёнком к чему-то, что одинаково интересно и по-своему непонятно каждому из них;

– воспитатель, выясняющий взгляды, мнения, оценки детей и ведущий с ними обсуждение увлекающих детей вопросов и загадок;

– взрослый, занимающийся рядом с детьми своим делом, но привлекающий их внимание обстановкой, содержанием, стилем этого дела и своим отношением к нему.



Не правда ли, все эти образы знакомы нам из жизни, но выглядят куда менее «дидактичными» и «научно-педагогическими», чем картинка, на которой взрослый ведёт хорошо продуманное обучающее занятие?

А оказывается, для задач умственного развития дошкольников такие образы и усилия взрослого куда более адекватны…



Книга Н. Н. Поддьякова призывает нас гораздо внимательнее отнестись к тем сторонам детской жизни, которые воспринимались как естественные, само собой разумеющиеся, случайные…

Но, увы, чаще всего в современной России этой «само собой разумеющейся» питательной среды духовного, физического и умственного развития детям и не хватает.

«Искусственное воссоздание естественной среды детства» – такова, быть может, одна из главных педагогических задач нового века.

Исследования Н. Н. Поддьякова будут для нас одним из наиболее замечательных и научно-обоснованных путеводителей по миру полноценного детства.

Андрей Русаков
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Глава 1

Основное противоречие развивающейся психики ребёнка

[image: ]

В этой главе мы обобщаем наши исследования за последние 15 лет[1].

В течение ряда лет мы изучали поисковую деятельность детей и взрослых во всех её разносторонних проявлениях. Результаты наших исследований, а также анализ других работ по данной проблеме позволили сформулировать следующие положения.



Поиск – это одна из фундаментальных функций живого организма. Можно утверждать, что развитие всей живой природы носит поисковый характер. Поиск – это универсальный психологический механизм самообновления и развития.

Все достижения человечества, вся его культура – это результат неустанной поисковой деятельности. И вместе с тем это та основа, на которой строятся ещё более совершенные формы данной деятельности. Поэтому и овладение человеческой культурой должно рождать у детей неистощимый, ненасыщаемый поиск, который выступает как основа детского творчества (Поддьяков, 1990).



В какой деятельности полнее всего представлена поисковая активность? Мы считаем, что это детская деятельность экспериментирования и уделяем ей основное внимание в наших исследованиях. Она пронизывает все детские деятельности, все сферы психики ребёнка. Целостность детской личности определяется поисковой деятельностью. Это самое фундаментальное основание любой нормальной здоровой личности, связывающее воедино все её центральные ипостаси. По нашему мнению, все остальные основания являются производными от этого фундаментального основания.

В нашей работе мы показали, что поиск, поисковая деятельность в самом широком значении этого слова является определяющей для формирования и развития всех психических процессов ребёнка, для формирования его сознания, его личности.

Исследование поисковой деятельности детей во всех её ипостасях привело нас к необходимости введения таких понятий, как «горизонты детских знаний», «горизонты развития ребёнка» (1973, 1977), «структура познавательной сферы» (1981), что позволило выйти за пределы зоны ближайшего развития (по Выготскому) и поставить проблему становления и перспективного развития внутреннего мира ребёнка как целостного образования, развивающегося по своим особым законам (1981, 1985).

Необходимым условием психического развития ребёнка является широкое взаимодействие последнего с окружающим его миром. В ходе такого взаимодействия ребёнок получает новые, всё более сложные впечатления, у него рождаются новые эмоции, новые потребности. Интенсивно развиваются все формы поиска – поисковая деятельность, поисковые процессы, поисковые структуры.

Генеральное направление совершенствования и развития поиска, поисковой деятельности заключается в появлении всё более тонких, сверхгибких, сверхподвижных психических процессов и структур (Поддьяков, 1994). Важнейшей формой таких структур являются диффузные, глобальные психические образования. Это типично поисково-пробующие структуры, несущие функцию широкого универсального поиска как в отношении внешнего мира, так и в отношении собственного внутреннего мира ребёнка.



Сверхподвижность, сверхгибкость психических образований несовместима с их дифференциацией и чёткостью. Мы выявили следующую закономерность: чем выше подвижность психических образований, тем менее они дифференцированы.

Суть процесса дифференциации состоит в возникновении чётких границ между этими образованиями.

В сверхподвижных структурах границы между ними размыты, и сами эти структуры взаимопроникают друг в друга. Таким образом, сверхподвижность является свойством только глобальных структур: чем выше подвижность, тем глобальнее структура.

Поиск – это единство двух противоположных сторон – изменчивости и устойчивости. Чем гибче, разнообразнее, подвижнее поиск, тем выше эффективность познания, эффективность овладения новыми областями, новыми связями и отношениями. Все достижения поиска фиксируются в устойчивых психических образованиях.

Самое основное фундаментальное свойство психики – это непрерывность процесса развития. Психика не существует вне развития. Противоречие между изменчивостью и устойчивостью психических образований – это основное противоречие непрерывно развивающейся психики ребёнка. Это основной источник психического развития детей (и не только детей). В каждой области психики на любом уровне её развития данное противоречие имеет свои специфические формы проявления.



Рассмотрим вначале результаты наших исследований в области основных потребностей ребёнка-дошкольника.

Одной из фундаментальных потребностей, лежащих в основе как познавательного, так и общего психического развития детей дошкольного возраста, является потребность в новых впечатлениях, новых знаниях. Эта потребность выделена и изучена в целом ряде исследований (Л. И. Божович, М. П. Денисова, М. И. Лисина, Н. Л. Фигурин, Н. М. Щелованов и др.).

Л. И. Божович отмечает, что потребность в новых впечатлениях перерастает затем в познавательную потребность и, в конечном итоге, выступает как база для развития других социальных потребностей ребёнка. Новые впечатления, новые знания являются мощным стимулом психической деятельности на протяжении всей жизни человека.

Углублённое исследование данной потребности, проведённое нами в 1980-е годы, показало, что последняя с возрастом детей усложняется и выступает как потребность в новых, всё более сложных впечатлениях, знаниях, познавательных и художественных образах, в новых эмоциях – и в самом широком значении этого слова, как потребность в новых психических образованиях, как познавательных, так и потребностно-мотивационных. Это позволило нам обозначить данную потребность как потребность в обновлении и самообновлении во всей универсальности данных понятий.

Наши дальнейшие исследования выявили следующий фундаментальный факт: эта потребность имеет сложное строение и выступает в двух тесно связанных противоречивых формах.




Первая форма потребности в обновлении проявляется как потребность в ярких необычных впечатлениях, фактах, знаниях, не укладывающихся в систему прежнего опыта ребёнка, что ведёт к нарушению упорядоченности какой-то части психических образований. Эта потребность проявляется также в росте их неопределённости, глобальности психических структур, в резком нарастании поисковой активности. Данная потребность стимулирует обновление и самообновление психических образований, вместе с тем такое обновление характеризуется в известной мере разрушительными тенденциями в отношении своих прежних представлений и знаний.

Вторая форма потребности в обновлении проявляется как потребность в преодолении неопределённости, в возрастании упорядоченности и устойчивости психических образований, но уже на новом, более высоком уровне. И хотя эта потребность также стимулирует обновление, но обновление с тенденцией к устойчивости и стабильности.

Между данными формами существует тесная противоречивая взаимосвязь, проявляющаяся во взаимопереходах и взаимопревращениях одной формы в другую. Так, по мере нарастания хаотизации, неопределённости, неупорядоченности психических образований ребёнка начинает активизироваться противоположная потребность – в упорядочивании глобальных образований, преодолении их неопределённости и хаотичности и превращении последних в устойчивые структуры.

Чем выше уровень неустойчивости и неопределённости, тем сильнее активизируется противоположная потребность. По мере нарастания устойчивости и упорядоченности психических образований начинает активизироваться потребность в нарушении этой устойчивости, в хаотизации и глобализации – и так далее, цикл за циклом.

Таким образом, каждая потребность на определённом этапе своего функционирования и развития активизирует свою противоположность и тем самым резко тормозит собственную активность. В целом потребность обновления, взятая в единстве её противоречивых сторон, характеризуется принципом цикличной самостимуляции, когда по мере развёртывания одного цикла начинает активизироваться противоположный цикл, но на более высоком уровне.

Развитие потребности идёт от цикла к циклу, по спирали. Каждый цикл создаёт основу и порождает противоположный цикл. А поскольку циклы являются проявлением одной целостности, то мы имеем возможность говорить о самостимуляции.

Мы считаем, что принцип цикличной самостимуляции является важнейшим механизмом самодвижения, саморазвития детской психики.



В процессе взаимодействия изложенных выше тенденций наблюдаются значительные индивидуальные различия детей: у одних детей (их меньшинство) преобладает потребность в устойчивости психических образований: к новому они относятся настороженно, даже критично. Эти дети не столько стремятся к новому, сколько уточняют, упорядочивают уже имеющиеся у них представления, знания. У других детей преобладает потребность в совсем новых впечатлениях, изменениях, ведущих к нарушению упорядоченности какой-то части психических образований. У этих дошкольников интенсивно развивается любознательность, их внутренний опыт характеризуется большей разбросанностью, хаотичностью и, вместе с тем, большей поисковой активностью, чем у первых детей. Наиболее предпочтителен вариант гармоничных отношений между данными потребностями.

Интересную позицию в этом отношении представляет высказывание В. Д. Шадрикова. Он считает, что одна из движущих сил развития психики заложена в раздвоенности произвольности и эмоциональности ребёнка (Шадриков, 1996, с. 78).




Далее рассмотрим самые общие особенности структуры психики ребёнка как целостного образования и те противоречия, которые имеют место в этой структуре.

Наши исследования, а также исследования других психологов (А. В. Запорожец, X. Вернер, Ж. Пиаже и др.) позволили установить важную особенность ребёнка-дошкольника, состоящую в том, что во всех сферах его психики (познавательной, эмоционально-волевой, мотивационно-потребностной) одновременно функционируют психические образования, существенно различающиеся степенью своей сформированности, зрелости. Так, у детей имеется область достаточно развитых, чётко структурированных образований. Вторая область характеризуется глобальностью, неустойчивостью, неопределённостью. Это объясняется тем, что данная область находится на стадии своего становления, развития, как и психика ребёнка в целом.

У ребёнка-дошкольника область глобальных психических образований очень велика – она составляет в общей сложности значительную часть психики ребёнка. Данная область выступает как исходный момент зарождения и развития будущих фундаментальных, развитых психических новообразований. Все основные секреты психического развития ребёнка следует искать в структуре и функционировании именно этих, так называемых глобальных психических образований, которые содержат в себе всё время изменяющуюся и корректирующуюся программу развития ребёнка.

В ходе различных форм деятельности (игры, продуктивной деятельности, детского экспериментирования) у ребёнка появляется множество точек зарождения и роста новых психических образований, отражающих в зачаточной форме как фундаментальные связи и отношения окружающей ребёнка действительности, так и менее значимые связи. Эти глобальные психические образования едины по своему происхождению и устремлённости в будущее, в перспективу. Вместе они образуют мощную целостную систему, определяющую основные направления развития ребёнка.

Таким образом, в целостной психике ребёнка существуют две противостоящие друг другу области.

1. Область дифференцированных чётких стабильных психических структур. (Это – устойчивое ядро детской психики.) ↔ 2. Область глобальных поисковых психических структур, обладающих чрезвычайно высокой подвижностью, изменчивостью. (Это – та подвижная аура, которая располагается вокруг устойчивого ядра. Это передний край психического развития ребёнка.)
Такова самая общая структура психики ребёнка (и не только ребёнка), которая обусловливает особенности её функционирования. Процесс функционирования и развития психики в целом выступает в форме двух взаимосвязанных, взаимопроникающих противоречивых тенденций, образующих две стороны развивающейся психики (Поддьяков, 1985). В основе этого процесса лежит неистощимая потребность детей в обновлении.

Первая тенденция состоит в непрерывном преодолении глобальности и неопределённости психических образований, их дифференциации и уточнении. Этот процесс получил название «системной дифференциации».



Вторая тенденция состоит в непрерывном возникновении и развитии всё новых и качественно более сложных глобальных психических образований. Потребность в обновлении рождает интенсивную поисково-преобразующую деятельность дошкольника.



В процессе детского развития каждая тенденция превращается в свою противоположность.

Таким образом, для нормального психического развития необходимо, чтобы вторая тенденция непрерывно возобновлялась и воспроизводилась на всё более широкой, универсальной основе.

Противоречие между устойчивостью психических образований и их изменчивостью – это центральное внутреннее противоречие развивающейся детской психики. Оно выступает как источник психического развития ребёнка. Это противоречие имеет многообразные и специфические формы проявления во всех областях психики: мотивационно-потребностной, познавательной и психики ребёнка в целом.



Конечно, психика, взятая во всей её сложности и динамичности, характеризуется целым рядом противоречий различного уровня и различной значимости.

Благодаря такой противоречивой и динамичной структуре внутреннего мира детей обеспечивается огромная «работоспособность» и стремительность развития психики, создаётся основа для освоения детьми колоссального, всё усложняющегося содержания.



В свою очередь, это осваиваемое ребёнком богатейшее содержание социальных отношений, общения, культуры, различных продуктивных деятельностей становится составной частью внутреннего мира ребёнка и поднимает на новый, более высокий уровень как основные противоречия психического развития, так и общую структуру психики в целом.

Особую роль в этом процессе играют глобальные психические образования как универсальная основа всех форм поисковой деятельности. В психическом развитии ребёнка имеет место закономерность, состоящая в чрезвычайно быстром росте и развитии глобальных психических образований, которые образуют широкий фронт интенсивного развития психики.

Иначе говоря, область глобальных структур – это область стремительного развития психики ребёнка.




Всвязи с потребностью дошкольника в непрерывном обновлении любых психических образований глобальные структуры занимают в общем развитии ребёнка доминантное положение. Последнее обусловлено чрезвычайно мощным творческим потенциалом развития, который представлен в данных структурах. Этот потенциал особенно велик в плане их интеграции в ещё более глобальные структуры. Дело в том, что будучи чрезвычайно подвижными и изменчивыми, данные структуры легко входят во взаимодействие друг с другом, образуя в процессе такой иерархизации ещё более глобальные, подвижные структуры, лежащие в основе детского воображения и фантазии. Они способствуют познанию детьми очень сложных связей и зависимостей внешнего и внутреннего мира ребёнка. Следует отметить особое значение этих структур как основы развития всех видов детского творчества.

Важно подчеркнуть, что глобальные структуры содержат в себе (как в потенциальной форме, так и в активной форме) богатые запасы самой разнообразной информации. Интенсивное продуцирование ребёнком такого рода структур ведёт к эффективному накоплению огромных ресурсов информации, которая затем высвобождается в ходе процессов дифференциации.

В реальной жизни достаточно часто ребёнок не спешит прояснять, расчленять то содержание, которое он освоил в виде глобальных структур (в глобальных образах, представлениях и т. п.). Этап дифференциации значительно запаздывает, а иногда вообще отодвигается на продолжительное время.

В таких условиях данные структуры приобретают известную самостоятельность и независимость. Дошкольник оперирует ими как самостоятельными, самодостаточными единицами психики.

Такой своеобразный способ познания окружающего мира, а в более широком смысле – такой способ функционирования психики приобретает универсальное значение в психическом развитии ребёнка. Этот способ имеет как свои недостатки, так и свои несомненные достоинства, обеспечивая стремительность приобретения новых знаний, представлений (пусть в глобальной, диффузной форме), возможность охвата широкого круга разнообразных явлений.

Ребёнок, сосредоточив свою познавательную (или другого рода) активность на том или ином объекте, успевает выделить за относительно небольшой промежуток времени ряд свойств и связей этого объекта (иногда достаточно существенных), и, не углубляясь в их анализ, переходит к следующим предметам и явлениям, опять-таки долго не задерживаясь ни на одном из них.

Такой способ познания (такая своеобразная методология познания) обеспечивает лавинообразный рост и развитие глобальных психических структур.

Этот способ познания мы назвали «к горизонтам новых знаний». (Термин введён нами в 1977 г.).



Несомненно, у каждого ребёнка бывает и достаточно длительный и углублённый этап ознакомления с каким-либо особо заинтересовавшим его явлением. Однако основная тенденция в способах функционирования глобальных структур сохраняется.




Все особенности функционирования психики ребёнка обусловливают следующие её фундаментальные свойства:

– интенсивное развитие всё более тонких, гибких, совершенных форм поисковой деятельности, развивающейся одновременно в самых различных направлениях;

– стремительное накопление новых знаний, представлений, новых психических образований в широком смысле этого слова;

– широта и глубина взаимодействия данных психических образований, что создаёт основу порождения новых знаний, способов действий, нового понимания окружающей действительности.




Все перечисленные свойства психики обеспечивают стремительность развития ребёнка от рождения до 6 лет.

Наш подход фактически даёт объяснение волнующей загадке – в чём причина чрезвычайно быстрого развития детей от 0 до 6 лет.

Внутреннее противоречие как движущая сила психического развития ребёнка – таков ключ к решению проблемы детского саморазвития. Выделение и исследование этого противоречия (Поддьяков, 1981) позволило выявить внутренние механизмы творчества дошкольников, дать характеристику эвристической структуры их личности, получить чрезвычайно высокий уровень познавательной и продуктивной деятельности детей.



* * *
Как показали исследования М. И. Лисиной, Е. А. Сергиенко, наши работы и работы других авторов, внутренний мир ребёнка чрезвычайно сложен, динамичен, противоречив. Любое внешнее воздействие взрослого перерабатывается этим миром по своей логике. Поскольку данный мир бесконечен, то и воздействия взрослого по мере их ассимиляции ребёнком радикально изменяются. Внешнее, усваиваясь ребёнком, становится частью его внутреннего мира и начинает развиваться в соответствии с его законами (Брушлинский, 1996). В этом смысле ребёнок развивается по своей собственной программе (Выготский, 1982–1984).

В этом плане развивающее обучение в той мере является развивающим, в какой оно способствует саморазвитию.
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Глава 2

Игровая позиция, игровое отношение к жизни – важнейшее качество ребёнка-дошкольника

[image: ]
Много лет назад моё внимание стали привлекать дети, характеризующиеся следующими чертами поведения: весёлые, озорные (в хорошем смысле этого слова), эмоционально благополучные, любящие и понимающие шутку, готовые разыграть других и радующиеся, когда это проделывают с ними.

Их отличала устойчивость к различным (иногда малоприятным) жизненным ситуациям, изобретательность в решении своих личных проблем. Они шли по жизни легко и непринуждённо, к ним всегда тянулись сверстники и взрослые.



В целом этих дошкольников отличало какое-то мудро-весёлое отношение к жизни.

«Виновниками» всех этих прекрасных качеств детей в большой степени были их родители, которые сами оказались людьми энергичными, весёлыми, устойчивыми к жизненным невзгодам.

Характеризуя в целом этих детей, мы использовали термины – «игровое отношение к жизни», «игровая позиция», которые наиболее адекватно отражали стиль их жизни. Данные понятия были введены нами в 1992 году. Мы считаем, что игровая позиция является сложным интегральным образованием, включающим в себя мировоззренческий аспект развития ребёнка; она выступает как важнейшее свойство его личности, которое, к сожалению, остаётся до настоящего времени очень мало исследованным.

Изложение этой проблемы мы начнём не прямо с игровой позиции, а с некоторых предпосылочных качеств, развитие которых чрезвычайно важно для формирования полноценной личности ребёнка. Одним из таких качеств является детская игривость.

Наиболее типичное состояние нормального ребёнка – радость жизни, жизнерадостность, переполненность весёлой энергией жизни, бьющими через край эмоциями.



Это состояние проявляется в радостном игривом настроении, неукротимом стремлении придавать игровой характер любой деятельности. Данный процесс приносит особую радость ребёнку: он делает всё играючи – даже то, что вроде бы надо делать серьёзно.

Нет, ребёнок не играет! А выполняет ту или иную деятельность с требуемым результатом и вместе с тем в этом процессе он переполнен игривостью.



Она проявляется в том, что дошкольник, кроме необходимых действий, составляющих ту или иную серьёзную деятельность, осуществляет ещё и дополнительные действия – игровые действия, не имеющие прямого отношения к выполнению основной деятельности, но придающие ей особую окраску, особый колорит – что-то вроде весёлых, жизнерадостных обертонов.




Приведём пример детской игривости. Ира (5 лет 4 месяца) накрывает в своей группе на стол. Она выполняет обязанности дежурной. Идёт, пританцовывая, плавно разводя руками, в которых держит пустые тарелки. Воспитатель обращается к ней: «Ира, ты что не можешь всё делать нормально, как Света, например». Света понуро накрывает на стол, движения вялые, но, с точки зрения общественно принятых норм, вполне правильные. Ира смотрит на Свету: «Так она всегда такая скучная!»

Витя и Петя поливают цветы из леек. Витя всё шире размахивает лейкой: «Петя, смотри какую широкую полосу я полил!» Петя в ответ поднимает свою лейку как можно выше: «Смотри, дождь идёт с неба!» Воспитатель замечает их необычное поведение. «Мальчики, прекратите, себя обольёте, а на цветы не попадёт!».

Здесь мне хочется обратиться к родителям и воспитателям – дайте детям возможность быть игривыми всегда и везде, не лишайте их радости жизни! Будьте сами игривыми, это продлит вашу молодость!

Игривость детей – это ценнейшее природное свойство. Его, как правило, не надо специально формировать. Оно рвётся из ребёнка само. Просто не надо его гасить. К сожалению, часто в условиях нашей жизни ребёнок теряет свою игривость.

Игривость – это та благодатная основа, на которой можно успешно строить ценнейшие детские миры.



Большая любовь матери и ребёнка друг к другу рождает неисчерпаемые, всё время развивающиеся формы интимно-личностного общения (М.И. Лисина), которые становятся основой богатейшего духовного содержания внутреннего мира ребёнка. В этом внутреннем мире образ матери (как мы уже отмечали выше) является главным стержнем его становления и развития, основой целостности и гармоничности детской личности.

Внутренний мир ребёнка имеет свои особенности. Он чрезвычайно сложен и включает в себя целый ряд более частных внутренних миров. Мы остановимся на описании одного из них. Это – игривый, интимно-шутливый мир, который создаётся совместными усилиями взрослого и ребёнка. Природная потребность детей в игривости, в шутке, в веселье способствует становлению этого мира. Но здесь очень многое зависит и от взрослых.

В основе этого интимно-шутливого мира лежит реальный мир, но определённым образом трансформированный, преобразованный. Процесс такой трансформации – это процесс творческий, пути его построения многообразны, и у каждого ребёнка этот мир специфический, неповторимый.



Особую роль в построении такого мира имеют различные формы обыгрывания взрослыми и детьми обыденных, повседневных отношений. В процессе такого обыгрывания (воображаемых трансформаций) эти отношения могут приобретать самый разный характер: интимно-шутливый, романтический, приключенческий и т. п. Подобное обыгрывание может касаться прошлых, настоящих и будущих событий, придавая им тот или иной колорит.

Таким образом, реальные взаимоотношения взаимопроникаются воображаемыми комично-доброжелательными отношениями. В итоге у ребёнка рождается доброе, шутливо-ироничное отношение к себе и другим, он смотрит на себя как бы со стороны и видит собственную персону в самых разных воображаемых ситуациях.

По мере развития этого шутливо-игрового мира последний начинает оказывать всё большее влияние на восприятие и осмысление (в определённых аспектах) реального мира, реальных событий – прошлых, настоящих, будущих; начинает определять отношение к реальному миру. Иначе говоря, интимно-шутливый мир создаёт у ребёнка соответствующую позицию, которая определяет взгляд на реальный окружающий ребёнка мир, делая его более весёлым, светлым, добрым.

Изложим результаты наших наблюдений и экспериментов, проведённых в русле изучаемой проблемы. Значительная часть фактов была получена в условиях особых, доверительных отношений между экспериментатором и детьми. Этому соответствуют особенности изложения полученных материалов.




С малышами второй младшей группы меня связывали давние дружеские отношения. Когда я пришёл в группу первый раз, дети сразу поняли, что я нуждаюсь в их помощи и неусыпной опеке. Шефство надо мной взяла Таня К. (4 года 2 месяца) – самая старшая в группе, развитая не по годам девочка, выполняющая функции лидера. В совместных играх с детьми она заботливо шёпотом подсказывала мне, что надо делать. «Ну что ты сидишь, опять прозевал, надо было этой карточкой ходить! Ох, господи! Ты чаще приходи к нам и научишься».

Однажды я вошёл в комнату к малышам, когда они рисовали. Меня с радостью усадили за стол и дали новую пачку цветных карандашей. Неловким движением я уронил все карандаши на пол. Малыши с ужасом наблюдали за этой сценой (ронять карандаши детям категорически запрещалось).

– Простите меня, дети! – жалобно попросил я. После долгой паузы Таня подошла ко мне и с состраданием сказала: «Мы-то простим, карандашики не простят!»

– Но они же добрые!

– Добрые, но обидчивые.

Складывалась серьёзная ситуация. Необходимо было срочно найти выход. Я взял в руки красный карандаш и сказал: «Карандашик, сейчас мы с тобой нарисуем очень красивую девочку, в очень красивом платье». Дети сгрудились вокруг меня, наблюдая за развитием событий. Я старался как мог, и девочка действительно получилась очень привлекательная. Малыши рассматривали рисунок, передавая его из рук в руки. Таня долго изучала моё произведение и затем облегчённо вздохнула: «За такой рисунок красный карандашик простит тебя!»

Далее я взял зелёный карандаш и нарисовал очень приятного крокодила. Дети пришли к выводу, что и зелёный карандашик простит меня. Такую же процедуру я проделал ещё с двумя карандашами, и затем, сложив все карандаши в коробку, сказал: «Пусть те карандаши, которые меня простили, скажут другим карандашам, чтобы и те меня простили».

Так мне удалось, действуя в логике созданной детьми воображаемой ситуации, найти достойный и понятный детям выход из положения.

Дня через три в мою комнату вбежал Игорёк (младшая группа находилась рядом со мной): «Николай Николаевич, скорее идём к нам!» Когда я вошёл в группу, Игорёк начал весело бегать по комнате.

– Что происходит? – спросил я Таню.

– Игорёк уронил карандаши, но они его простили.

– За то что он сделал хороший рисунок?

– Нет. За то, что обещал привести тебя, а ты нарисуешь!

Игорёк продолжал победно носиться по комнате. Он действительно нашёл достойный и достаточно неожиданный выход из положения.




Шутливо-доброе обыгрывание различных реальных ситуаций, с выдумкой и фантазией, создаёт доброжелательную весёлую атмосферу в любой семье, в любом детском саду.

Есть семьи, где эта атмосфера присутствует постоянно, как само собой разумеющееся явление и передаётся из поколения в поколение. Опыт таких семей мы изучаем и широко используем на практике.

Однако, к сожалению, в жизни далеко не всегда всё обстоит так благополучно. В целом ряде семей и дошкольных учреждений такая атмосфера фактически отсутствует. И создать её чрезвычайно важно не только для эмоционального благополучия детей, но и для формирования и развития их оптимистического мировоззрения, полноценной, гармонически развитой личности.

Это вполне реально и вместе с тем не так просто, как может показаться на первый взгляд.

Приведём пример шутливо-доброго обыгрывания обычных повседневных отношений в семье.




Отец с сыном вернулись из зоопарка. Там Миша пытался (правда, безуспешно) проникнуть на площадку молодняка. Мама спрашивает, что там было интересного. «Ты знаешь, – отвечает папа, – Миша куда-то задевался, смотрю, он на площадке молодняка бегает за лисёнком. А потом занял первое место в борьбе с медвежонком». Миша хохочет: «А папа поборол белого медведя!» Папа продолжает: «Да, если бы не Миша, мне бы плохо пришлось!» Мама спрашивает: «А я могла бы занять там какое-нибудь первое место?» Миша подходит и обнимает её: «Конечно, мамочка. Знаешь, какое там мороженое вкусное!»




Обобщая всё вышеизложенное, важно подчеркнуть, следующее обстоятельство: в ходе формирования игровой позиции у ребёнка под влиянием взрослого постепенно возникает понимание, что в отношении целого ряда жизненных ситуаций может быть найдено множество юмористических, шутливых вариантов их обыгрывания. У детей появляется всё возрастающий интерес к этому процессу. При этом они проявляют чудеса изобретательности.

Данное обстоятельство создаёт благодатную основу для широкого развёртывания творчества детей. У них формируется способность находить неожиданные, весёлые, озорные выходы из самых разных жизненных положений. Это очень развивает социальное мышление ребёнка и обогащает их индивидуальный опыт.



По мере расширения и углубления этого творческого процесса, дети всё чаще и успешнее используют сформированные умения в реальной жизни, что способствует становлению и развитию их личности. В этом процессе интенсивно формируется важное качество личности ребёнка – психологическая готовность как к благоприятному, так и не благоприятному вариантам развития событий.

Такая психологическая установка позволяет дошкольнику не только более стойко переносить неблагоприятный вариант, но и даёт энергию для активного поиска самых разных выходов из создавшегося положения.

Так, например, дети проявляют незаурядную находчивость, выделяя всё новые положительные моменты неблагоприятного варианта. Существуют и многие другие способы преодоления трудных ситуаций – например, дети находят надёжную психологическую опору, переключаясь на другие, более привлекательные виды деятельности.

Важно подчеркнуть, что формирование у дошкольников игровой позиции, игрового отношения к жизни – это достаточно длительный и кропотливый процесс. Он определяется всем образом жизни ребёнка, структурой и функционированием его внутреннего мира.

Внутренний мир ребёнка объединяет целый комплекс таких сложнейших психических образований, как образ реального мира, образ матери, образ других людей, образ себя и т. д.

Наши исследования показали, что у большинства детей их внутренний мир оказывается более доброжелательным, весёлым, комичным, чем реальный мир. Это замечательное качество внутренний мир ребёнка приобретает в результате овладения важнейшей способностью определённым образом трансформировать, творчески преобразовывать воспринимаемое содержание реального мира.



Как мы уже отмечали, возможности развития творчества детей в этом аспекте неисчерпаемы. Вместе с тем это особое творчество, имеющее свои законы формирования и развития.

Если по тем или иным причинам внутренний мир ребёнка приобретает иную тональность, строится по другим, более суровым правилам, то это отрицательно сказывается на общем психическом развитии ребёнка, развитии его личности.

Такой оптимистический характер внутреннего мира и создаёт у ребёнка определённый угол зрения на реальный мир, формируя у него определённую жизненную позицию, которую мы обозначили термином «игровая позиция» («игровое отношение к жизни»).

В игровой позиции проявляется житейская мудрость, которой, к сожалению, пользуются далеко не все взрослые люди. Вместе с тем эта простая мудрость делает человека чрезвычайно устойчивым к различным мелким и даже не совсем мелким жизненным неприятностям.

На основе наших наблюдений в семье и в детском саду мы сделали вывод о том, что игровая позиция должна быть в первую очередь сформирована у родителей и воспитателей.

Беда в том, что большинство из них стоит на «трагико-драматической» позиции, когда любая мелкая оплошность или неприятность возводится в высокий ранг и надолго погружает человека в состояние стресса. К сожалению, по стопам своих наставников следуют многие дети, наживая на этом ранние неврозы.

В этом плане игровая позиция выполняет роль амортизатора, смягчающего обычные ухабы нашей жизни. Она создаёт основу для гибкого весёлого и умного поведения детей в самых разных житейских условиях.



Игровая позиция значительно повышает гибкость, подвижность целей и мотивов деятельности ребёнка, ведёт к их взаимозаменяемости (за исключением фундаментальных мотивов). Далее, она существенно расширяет сферу ожидаемых результатов (сферу ожидаемого в самом широком значении этого слова), что позволяет дошкольнику адекватно оценивать расхождение между своими намерениями и реальным положением дел. Всё это устраняет или резко снижает стрессовость неблагоприятных ситуаций, повышает общий положительный эмоциональный тонус ребёнка.

Данные особенности игровой позиции обусловливают её важное мировоззренческое значение. Особую роль во всём этом процессе играет формирование у детей чувство юмора как определённого духовного склада их личности.

Игровая позиция не связана прямо с игровой деятельностью. Мы наблюдали сложные противоречивые отношения между данными явлениями – достаточно часто встречаются малоиграющие дети с прекрасно сформированной игровой позицией и, наоборот, есть дети, играющие очень много и упорно, а игровая позиция у них находится на самой ранней стадии развития.

Развитие игровой позиции оказывает прямое влияние на развитие личности ребёнка, на развитие всех сфер его психики: интеллектуальную, мотивационно-эмоциональную, волевую.
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Глава 3

Экспериментирование дошкольников

[image: ]

Постановка проблемы детского саморазвития
Одной из основных линий психического, в том числе умственного, развития детей является повышение уровня самоорганизации (саморегуляции) психической деятельности. На протяжении дошкольного детства в этом отношении происходят кардинальные изменения. Уровень саморегуляции психической деятельности определяется особенностями её строения.

Усложнение и развитие психической деятельности заключается в возникновении иерархических структур действий, которые характеризуются достаточно сложными формами соподчинения основной и вспомогательной целей. Данный процесс чётко выражен уже у детей старшего дошкольного возраста.

В связи с этим мы выделяем в качестве одной из основных способностей ребёнка, лежащей в основе как умственного, так и других линий развития, способность к построению (осознанному или интуитивному) всё более сложных иерархических структур собственной внешней деятельности, а затем и внутренней, психической.



Эту способность можно рассматривать как одну из форм проявления более общей фундаментальной способности саморегуляции.

Развитие данной способности в значительной мере определяет широту и глубину взаимодействия ребёнка с окружающим его миром, т. е. определяет как общую его психическую активность, так и умственную. Анализируемая способность является универсальной, поскольку решение фактически любой более или менее сложной задачи требует мысленного выделения определённой последовательности целей, их иерархизации, отражения в плане представлений всей динамики изменения условий, в которых эти цели даны.

Исследование основных закономерностей становления и развития саморегуляции детей дошкольного возраста приблизило нас к постановке ключевого вопроса детской психологии – о принципиальной возможности саморазвития, самодвижения детского мышления на определённых этапах развития ребёнка. Основа данного процесса – формирование с помощью взрослых определённых предпосылок, на основе которых он развёртывается.

Такое саморазвитие не следует понимать как развёртывание изначально существующих спонтанных психических образований. Оно выступает как результат сложнейшего взаимодействия прижизненно сложившихся у ребёнка психических образований с вновь формирующимися. У разных детей в процессе обучения существенно различается направление трансформации усваиваемых знаний и её степень. Именно эти особенности трансформации ребёнком осваиваемого опыта лежат в основе получения неожиданных, незапрограммированных знаний.



Данный процесс можно рассматривать в определённом аспекте как процесс саморазвития, самодвижения детских знаний, способов умственной деятельности.

Дело в том, что ребёнок не просто усваивает знания, даваемые ему взрослыми, он активно привносит в этот процесс такое содержание собственного опыта, которое, взаимодействуя с вновь усваиваемыми знаниями, обусловливает порождение новых неожиданных знаний, выступающих в виде догадок, предположений и т. д. Эти знания не всегда отчётливы и вполне правильны, однако дают тот материал, который является основой активной мыслительной деятельности, на определённом этапе которой ребёнок приходит к достаточно ясным и отчётливым суждениям, удивляющим взрослых своей новизной и оригинальностью.

Основой творческой активности дошкольников является особая структура знаний и умственных действий, которая обеспечивает многоплановость взаимодействия вновь формируемых знаний со знаниями, имеющимися в прошлом опыте ребёнка. Это ведёт к существенным, последовательно усложняющимся перестройкам как тех, так и других знаний, к получению новых.

Так, наши исследования свидетельствуют о том, что усвоение детьми системы знаний, отражающей тот или иной объект в различных, нередко противоречивых аспектах, обеспечивает гибкость, динамичность детского мышления, возможность получения новых знаний и способов умственной деятельности.



Всё большую актуальность приобретает новый аспект проблемы обучения и развития. В детских садах достаточно широко используется так называемое развивающее обучение, научные основы которого были разработаны нашими учёными в 1970-80-х годах (А.В. Запорожец, П.Я. Гальперин, Л.А. Венгер, Ф.А. Сохин и др.). Такое обучение ведёт к существенным положительным сдвигам как в общем, так и умственном развитии детей. Они значительно обгоняют в развитии своих сверстников, и известное положение Л. С. Выготского о том, что обучение ведёт за собой развитие, получает полное подтверждение.

Вместе с тем особый интерес представляют парадоксальные факты, когда при явно недостаточном и низком уровне обучения (или даже при его фактическом отсутствии) имеет место интенсивное развитие тех или иных способностей детей.

Иначе говоря, то, что даётся в процессе обучения, оказывается неизмеримо меньше по сравнению с тем, что получено в развитии. Такое положение можно объяснить только процессами саморазвития, которые интенсивно осуществляются и при явном дефиците обучения, и чрезвычайно характерны для талантливых детей. Обучаемость ребёнка может быть столь высокой, что самые незначительные обучающие воздействия ведут к интенсивному психическому развитию дошкольника.



Так, имеются факты саморазвития талантливых детей в области изобразительной деятельности, музыки, математики и т. д. Пуанкаре, Ландау и другие выдающиеся математики в дошкольном возрасте фактически без помощи взрослых овладевали целым рядом математических действий и операций, значительно обгоняя не только своих сверстников, но и более старших детей, в отношении которых осуществлялось систематическое хорошо организованное обучение.

Думается, что подобные процессы саморазвития имеют место и у многих обычных детей, но они значительно слабее выражены, замаскированы другими психическими процессами.



Наиболее чётко процессы саморазвития у обычных детей проявляются в ходе истинно детской деятельности – игры и экспериментирования дошкольников.

Игровая деятельность изучена глубоко и всесторонне. Значительно менее исследованным остаётся детское экспериментирование, возникающее в раннем возрасте и интенсивно развивающееся на протяжении всего дошкольного детства фактически без всякой помощи со стороны взрослого, а иногда и вопреки его запретам.

Мотивационно-потребностная основа ориентировочно-исследовательской (поисковой) деятельности
Одной из фундаментальных потребностей, лежащих в основе как познавательного, так и общего психического развития детей дошкольного возраста, является потребность в новых впечатлениях, новых знаниях. Эта потребность выделена и изучена в целом ряде исследований (Л. И. Божович, М. П. Денисова, М. И. Лисина, Н. Л. Фигурин, Н. М. Щелованов и др.). Л. И. Божович отмечает, что потребность в новых впечатлениях перерастает затем в познавательную потребность и в конечном итоге выступает как база для развития других социальных потребностей ребёнка. Новые впечатления, новые знания являются мощным стимулом психической деятельности на протяжении всей жизни человека.

Наличие этой потребности у детей очень рано ведёт к тому, что весь их опыт, полученный в процессе жизни и деятельности, расслаивается на две части:

1) представления, знания о хорошо известных предметах и явлениях;

2) новые представления и знания, формируемые в процессе ознакомления с неизвестными предметами, их свойствами и связями.



Эти знания тесно связаны с познавательной потребностью дошкольников, пронизаны этой потребностью, поэтому энергетический потенциал данных психических образований значительно выше, чем у более поздних, хорошо обкатанных знаний. В этом плане новые знания качественно отличаются от других и занимают по отношению к ним доминантное положение.

Именно новые развивающиеся знания определяют основное направление активизации прежних знаний и содержание этой активизации, т. е. мы можем говорить об особых функциях, которые выполняют развивающиеся знания в формировании и развитии познавательной сферы ребёнка, об их качественном отличии от стабильных, консервативных знаний.

Потребность ребёнка в новых впечатлениях лежит в основе возникновения и развития неистощимой ориентировочно-исследовательской (поисковой) деятельности, направленной на познание окружающего мира. Чем разнообразнее и интенсивнее поисковая деятельность, тем больше новой информации получает ребёнок, тем быстрее и полноценнее идёт его развитие.

Поисковая деятельность принципиально отличается от любой другой тем, что образ цели, определяющий эту деятельность, сам ещё не готов и характеризуется неопределённостью, неустойчивостью. В ходе поиска он уточняется, проясняется.



Это накладывает особую печать на все действия, входящие в поисковую деятельность, – они чрезвычайно гибки, подвижны и носят пробующий характер. Пробующие действия специфичны тем, что ребёнок, производящий их, готов к любому самому неожиданному результату. Это делает его очень восприимчивым к самым разнообразным изменениям ситуации, которые вызывают его действия. Все эти особенности поисковой деятельности обусловливают эффективное познание ребёнком многих доступных ему предметов и явлений.

В качестве основного вида ориентировочно- исследовательской (поисковой) деятельности детей мы выделяем деятельность экспериментирования. Эта истинно детская деятельность является одной из ведущих на протяжении всего дошкольного возраста, начиная с младенчества. Детское экспериментирование претендует на роль ведущей деятельности в период дошкольного развития ребёнка.



Наши работы, посвящённые вопросам детского экспериментирования, опираются на экспериментальную и теоретическую базы. Важным моментом разработки данной проблемы является выделение двух типов мышления детей (см. кн.: Поддьяков Н.Н. Мышление дошкольника. М., 1977).

Проведённые нами исследования позволяют выделить два типа мыслительной деятельности.

Первый характеризуется направленностью на познание каких-либо объектов в том виде, как они даны, безотносительно к получению какого-либо практического эффекта.



Этот тип мышления характеризуется специфическим мотивом, в основе которого лежит потребность в получении всё новых сведений, новых знаний об объекте. Познание здесь осуществляется ради самого процесса познания.

Такой тип мыслительной деятельности развёртывается как «бескорыстная» познавательная деятельность, которая в основном определяется особенностями познаваемого объекта.

Например, ребёнок, получив в руки какой-либо новый предмет, начинает знакомиться с ним. Он вертит его, нажимает, разбирает и т. д. Все его действия подчинены одной цели – как можно полнее ознакомиться с предметом, его частями, связями частей. В процессе такого рода мыслительной деятельности ребёнок может ставить перед собой те или иные практические задачи, совершать практические преобразования.

Но главной чертой этого типа мышления является то, что все практические действия подчинены познавательной задаче, включены в её решение как вспомогательные звенья.

Логика осуществления этих практических действий подчинена познавательной деятельности, которая, в свою очередь, определяется структурой исследуемого объекта. Важно отметить, что данный тип мышления выступает в последующем как база, на которой успешно формируется учебная деятельность детей.

Второй тип мыслительной деятельности характеризуется направленностью на решение какой-либо практической задачи, состоящей в преобразовании объекта из наличного состояния в заданное. Познание этого объекта необходимо лишь в тех связях, которые имеют непосредственное отношение к решению практической задачи.



Иначе говоря, познавательные действия включены в практическую деятельность и её обслуживают, т. е. в данном типе мышления мы наблюдаем связи, обратные тем, которые видели в первом. Ребёнок подходит к ознакомлению с объектами с утилитарной точки зрения. Те элементы и их связи, которые имеют отношение к решению практической задачи, выделяются и фиксируются им. Другие элементы и связи не выделяются, какое бы важное значение они ни имели с точки зрения собственной структуры этого объекта.

Данный тип мышления характеризуется своим специфическим мотивом – процесс познания ребёнком объекта осуществляется ради получения таких знаний о последнем, которые необходимы для решения той или иной практической задачи, получения практического результата.

Следует отметить, что выделение этих двух типов мышления – это в известной мере теоретическая абстракция. Реальный процесс мыслительной деятельности осуществляется в тесном взаимодействии обоих типов, и в зависимости от преобладания одного или второго весь мыслительный процесс в целом приобретает соответствующую тенденцию.

Основные подходы к изучению ориентировочно-исследовательской (поисковой) деятельности дошкольников
Обратимся к анализу работ отечественных учёных, посвящённых изучению ориентировочно-исследовательской деятельности детей дошкольного возраста. В 1960-80-е годы было выполнено большое количество исследований по данной проблематике (А.В. Запорожец, П.Я. Гальперин, Я.3. Неверович, Л.Ф. Обухова, Н.Ф. Талызина и др.). В этих работах нашли отражение особенности ориентировочно-исследовательской деятельности детей в процессе зрительного, слухового, перцептивного восприятия. Были выявлены закономерности формирования ориентировочно-исследовательской деятельности, включённой в процесс наглядно-действенного мышления.

Основное внимание в этих исследованиях уделялось организации ориентировочно – исследовательской деятельности дошкольников взрослыми. Последние обучали детей стратегии и тактике обследования различных экспериментальных ситуаций, что затем положительно сказывалось на решении разнообразных практических задач. На основе этих исследований были выделены основные типы ориентировки в задании и показана их роль в психическом развитии ребёнка (П. Я. Гальперин, А. В. Запорожец и др.).

Но в изучении ориентировочно-исследовательской (поисковой) деятельности детей возможны и другие подходы. Так, результаты наших исследований позволяют сформулировать принципиально иные основания для её анализа.

Я выделяю два основных вида ориентировочно-исследовательской (поисковой) деятельности у дошкольников. Первый характеризуется тем, что активность в процессе деятельности полностью идёт от самого ребёнка. Он выступает как её полноценный субъект, самостоятельно строящий свою деятельность: ставит цели, ищет пути и способы их достижения и т. д. Иначе говоря, данное направление изучает свободную личность ребёнка, реализующую в деятельности свои потребности, свои интересы, свою волю.

Второй вид ориентировочно-исследовательской деятельности характеризуется тем, что она организуется взрослым. Последний выделяет существенные элементы ситуации, обучает ребёнка определённому алгоритму действий. Ребёнок получает те результаты, которые были заранее определены взрослым. Само действие формируется в соответствии с заранее заданными параметрами. Весь этот процесс происходит без проб и ошибок, без мучительных поисков и драм. И главное, такой путь организации ориентировочно-исследовательской деятельности приводит к существенным сдвигам в умственном развитии детей.



Оба вида ориентировочно-исследовательской деятельности выполняют чрезвычайно важные функции в психическом развитии детей. Однако во втором виде не развивается самостоятельный поиск новых решений, без чего невозможно развитие творчества.

Существенно различие этих видов ориентировки в мотивационно – потребностном аспекте.

В первом осуществляется мощная мотивация, удовлетворяющая потребность ребёнка в познании совершенно новых неожиданных явлений. В этих условиях создаются благоприятные условия для формирования и развития личности ребёнка как первооткрывателя. Мотивационно-потребностная сфера тесно взаимодействует со сферой эмоций.

Первый вид ориентировки отличается от второго в насыщенности и качестве эмоций, затрагивающих глубинные личностные структуры ребёнка. Процесс самостоятельного исследования новых объектов захватывает дошкольников особенно сильно, когда они могут не только осмотреть и пощупать эти объекты, но и преобразовать их, изменить, расчленить с целью познания внутренних связей и отношений. В этом процессе ребёнок выступает как настоящий экспериментатор: он неутомимо изобретает всё новые способы воздействия на окружающие предметы и явления. Эти особенности ориентировочно-исследовательской деятельности позволили обозначить её как детское экспериментирование.




Приведём пример, в котором ярко проявились его типичные особенности.

Пятилетний Вова С., гуляя в солнечный мартовский день, случайно нашёл бутылочку красной туши. Он открыл её, посмотрел вокруг и вылил часть её содержимого в лужу. Вода стала постепенно окрашиваться в красный цвет. Мальчик некоторое время любовался этой картиной, потом взял горсть снега и бросил его в лужу. Результат этого действия оказался столь неожиданным, что он ахнул от удивления: горка из снега, возвышающаяся над водой, стала медленно окрашиваться в ярко красный цвет.

Это было настолько красивое зрелище, что Вова застыл от восхищения. Затем он стал бросать в лужу всё более объёмистые куски снега и наблюдал, как они превращаются в красные дворцы. Потом стал таким же способом опробовать куски льда, но они окрашивались значительно медленнее и были не столь красивы, как снежные горки.

Затем мальчик стал экспериментировать с другими предметами – камнями, досками, песком и т. п.

В самый разгар этой увлекательной деятельности вышла его мама и решительно увела сына домой.

Структура и функции детского экспериментирования
Мы исследовали детское экспериментирование, проявляющееся как в практических действиях, так и во внутренних, мыслительных. Кратко дадим общую характеристику этой деятельности.

Прежде всего, в некоторых основных моментах она сходна с экспериментированием взрослого. В самом общем виде эксперимент – это способ материального или мысленного воздействия человека на реальный или мыслимый объект с целью его исследования, познания свойств, связей и т. д.

Важнейшая особенность эксперимента состоит в том, что в процессе его осуществления человек приобретает возможность управлять тем или иным явлением: вызывать или прекращать, изменять его в том или ином направлении.



Все эти основные особенности эксперимента, правда ещё в зачаточной форме, можно обнаружить в детском экспериментировании с предметами и явлениями.

Мощная потребность в новых впечатлениях придаёт деятельности экспериментирования высокий энергетический потенциал, сопровождаемый эмоциональным подъёмом. Поэтому именно в этой деятельности очень рано и наиболее ярко проявляются общее психическое развитие детей, формирование способностей, в том числе и такой фундаментальной, как способность к построению всё более сложных иерархических структур собственной деятельности.

Данная способность является универсальной, поскольку решение фактически любой более или менее сложной задачи требует мысленной постановки определённой последовательности целей, их иерархизации, отражения в плане представлений всей динамики изменения условий, в которых эти цели даны (Н.Н. Поддьяков, 1981, 1983, 1985).

Детское экспериментирование характеризуется общей направленностью на получение новых знаний и сведений о том или ином предмете; таков основной мотив деятельности. При этом у детей ярко выражена установка на получение чего-то нового, неожиданного.

Эта деятельность не задана взрослым ребёнку заранее в виде той или иной схемы, а строится самим дошкольником по мере получения всё новых сведений об объекте. В процессе экспериментирования с новым объектом ребёнок может получить совершенно неожиданную для него информацию, что часто ведёт к изменению направленности деятельности, её существенной перестройке. И в этом заключается основа чрезвычайной гибкости детского экспериментирования, способности детей перестраивать свою деятельность в зависимости от полученных результатов.

По мере получения новых сведений об объекте ребёнок ставит перед собой (явно или неявно) новые, всё более усложняющиеся цели и пытается их реализовать. Деятельность экспериментирования характеризуется усложнением и развитием действий целеобразования.



Изложенные выше особенности данной деятельности позволяют говорить, что в ней достаточно чётко представлен момент самодвижения, саморазвития: преобразования объекта, производимые ребёнком, раскрывают перед ним новые стороны, свойства объекта. А новые знания об объекте, в свою очередь, позволяют построить новые, более сложные и совершенные преобразования. Таким образом, по мере накопления знаний об исследуемом явлении ребёнок получает возможность ставить себе новые, всё более сложные цели.

Следующий важный момент детского экспериментирования состоит в том, что для достижения новых целей, поставленных самим ребёнком, требуются в ряде случаев новые способы преобразования объектов. Их поиск идёт путём опробования старых способов, их комбинирования, перестройки. Поэтому пробы и ошибки – обязательный и важнейший компонент детского экспериментирования.

Дело в том, что целостный процесс мышления, направленный на получение новых сведений, достижение новых целей, предполагает не только использование уже известных способов действия, но и построение новых, конечно, в меру возможностей самого ребёнка. Необходимость построения новых способов действия ведёт к развёртыванию поисковой деятельности, к пробам и ошибкам. В этом процессе у детей формируются обобщённые умения опробовать новые объекты с целью обнаружения их скрытых сторон и свойств.

В ходе развития поисковой деятельности преодолевается боязнь детей делать ошибки, что важно для развития смелости детского мышления. Важно, чтобы ребёнок умел использовать результаты ошибочных действий, извлекать из них нужную информацию для последующей корректировки своих действий.



Как часто в своих экспериментах мы сталкиваемся со скованностью детского мышления, стремлением мыслить по готовым схемам, получать эти схемы от взрослого! Это результат определённого способа воспитания и в семье, и в детском саду. Мы видим, как дети панически боятся ошибаться при выполнении того или иного задания… При затруднении они ждут от взрослого готовых и ясных инструкций.

Здесь следует подчеркнуть, что предлагаемые рядом авторов (в том числе и нами) обобщённые способы познавательной деятельности детей представляют собой достаточно жёсткие схемы. Мы не против этих схем и сами активно их используем. Но это лишь одна сторона дела. Очень важно, чтобы ребёнок почувствовал вкус к получению новых, подчас неожиданных сведений об окружающих его предметах и явлениях. В ряде случаев стоит огромного труда «расковать» мышление детей – освободить его от готовых схем, сделать гибким и подвижным, способным следовать всем «изгибам» обследуемого объекта.

Мы часто преуменьшаем в этом отношении возможности детей. Действительно, основные знания, основные сведения они получают от взрослых. Однако в ряде случаев мы не учитываем меру трансформации ими полученных знаний, меру перестройки и развития способов деятельности.




Следует подчеркнуть, что в процессе детского экспериментирования получает развитие новая сторона мыслительной деятельности, которой обычно мы уделяем недостаточно внимания.

Дело в том, что новые связи и отношения объектов, с которыми экспериментирует ребёнок, выступают вначале в виде не совсем ясных образов, в форме неотчётливых знаний, т. е. находящихся в процессе своего становления. Такие знания обладают чрезвычайной гибкостью, подвижностью.

Мы видим свою задачу не только в том, чтобы формировать у детей чёткую систему знаний (что, как правило, осуществляется в процессе целенаправленного обучения), но и в том, чтобы научиться управлять формированием той, ещё не совсем определённой, сферы знаний, которая имеет важное значение для общего развития познавательной деятельности детей.

Для формирования сферы неясных знаний вряд ли можно использовать жёсткое управление путём организации внешних действий ребёнка. Такое управление противоречило бы самой сути этих знаний. Область неясных знаний характеризуется необычайной подвижностью, изменчивостью. Это свойство объясняется тем, что индивидуальный и общественный опыт представлен в данных знаниях в своеобразной форме, которая выступает как результат самого неожиданного сочетания различных сторон опыта.

Неясные знания значительно менее стандартизированы, чем ясные: в них ярче проявляется индивидуальность детей. Умение оперировать неясными знаниями – особое, ещё недостаточно изученное. Однако сам факт осознания ребёнком различий между ясными и неясными знаниями и выделение последних как особого объекта собственной деятельности является важным моментом его умственного развития, поскольку в этом процессе происходит значительное обогащение внутреннего плана деятельности ребёнка.




Такова общая, далеко не полная характеристика детского экспериментирования.

В соответствии с выделенными выше двумя видами мышления можно выделить и два вида детского экспериментирования – бескорыстное, направленное на выяснение связей и отношений безотносительно к решению какой-либо практической задачи, и деятельность утилитарная, направленная на решение частной практической задачи.



На основе исследований стихийного экспериментирования дошкольников в повседневной жизни, а также в лабораторных условиях можно сделать заключение, что в процессе экспериментирования с различного рада объектами у детей интенсивно усложняются и развиваются действия по преобразованию этих объектов. Такие действия выступают как эффективное средство выявления скрытых, внутренних связей и отношений данных объектов.

Однако в условиях традиционного обучения возможности развития подобных преобразующих действий реализуются далеко не полностью, поскольку детей окружают знакомые, много раз обследованные предметы, слабо стимулирующие их преобразующую деятельность.

Таким образом, возникает необходимость разработки специальных искусственных объектов или поиска и отбора естественных объектов, действия с которыми способствуют развитию детского экспериментирования. Такое экспериментирование заключается в формировании умений опробовать эти объекты, последовательно выделяя в них всё более глубоко заложенные связи и отношения.



Можно сказать, что в подобного рода объектах (как искусственных, так и естественных) содержатся определённые дидактические программы, которые реализуются в процессе взаимодействия ребёнка с этими объектами. Точнее говоря, такие дидактические программы следует рассматривать как соответствие структуры объекта особенностям развёртывания и развития преобразующе поисковой деятельности детей. Сама структура объекта способствует последовательному усложнению действий с ним, что ведёт к выявлению ребёнком всё более сложных внутренних связей объекта.

Особенности данного процесса заключаются в том, что приобретаемые в ходе преобразований объекта знания сразу же используются для построения более сложных и совершенных преобразований, что в свою очередь ведёт к обогащению знаний и т. д.

Такой процесс самостоятельного движения в объекте, наращивания знаний об объекте захватывает дошкольников и позволяет им по-новому оценить свои возможности в процессе познания скрытых свойств и связей окружающей действительности.




Важная особенность детского экспериментирования заключается в том, что в этой деятельности ребёнок сам ищет и создаёт проблемные ситуации. Это принципиально отличает данный процесс от проблемного обучения, в котором проблемные ситуации разрабатываются и создаются взрослым.

Следующая важнейшая черта детского экспериментирования состоит в том, что оно, как правило, осуществляется в соответствии с первым типом мышления, т. е. безотносительно к решению конкретных практических задач. Поэтому ребёнок свободен от тех ограничений, которые диктуются такого рода задачами. Его деятельность характеризуется чрезвычайной гибкостью и свободно разворачивается по нескольким варьирующим направлениям, чем обеспечивает получение разнообразных, часто неожиданных результатов.

Таким образом, детское экспериментирование носит, как правило, креативный характер и стимулирует формирование креативной направленности личности ребёнка. В структуре его личности ведущую роль начинает играть активно- наступательная позиция – позиция маленького исследователя- экспериментатора, положительно влияющая на развитие всех сфер психики дошкольника и определяющая поисково-пробующий строй его личности.

Ключевым моментом развития ребёнка служит и формирование у него так называемой «игровой позиции», игрового отношения к жизни. Игровая позиция ребёнка – это важнейшая составная часть его личности, определяющая известную свободу при выполнении любых детских деятельностей. Можно сказать, что игровая позиция обусловливает стиль его жизни.




Исследования по разработке различных видов и форм детского экспериментирования продолжаются. Так, получены данные о том, что обучение старших дошкольников определённым формам умственного экспериментирования с литературными текстами позволяет значительно повысить уровень понимания этих текстов и способствует развитию творческого рассказывания. Вначале такое экспериментирование организовывалось взрослым, который раскрывал ребёнку различные направления этой деятельности.

В дальнейшем умственное экспериментирование с литературными текстами осуществлял сам дошкольник. В процессе этой деятельности он выходил за рамки исходного текста и осуществлял его анализ в более широком смысловом контексте, что вело к переосмысливанию отдельных частей текста и позволяло выявить такие скрытые связи и отношения между персонажами, которые при обычном анализе ребёнком не замечались.

В следующих главах мы обратим внимание и на социальное экспериментирование дошкольников, которое создаёт базу для экспериментирования детей с собственным внутренним миром, для развития духовных потребностей.

Сказанное позволяет сделать вывод, что интенсивное развитие детского экспериментирования во всех его видах и формах является необходимым условием не только общего умственного развития дошкольников, но и развития их личности в целом[2].
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Глава 4

Роль неопределённых, неясных знаний в психическом развитии ребёнка

[image: ]

Теперь поговорим о достаточно важной и вместе с тем малоисследованной проблеме – проблеме возникновения и функционирования неясных, неотчётливых знаний ребёнка в общей структуре его когнитивной сферы. Под знаниями обычно понимается отражение в сознании человека реальной действительности в форме представлений, понятий, суждений, теорий. Понятия детей дошкольного возраста находятся лишь на стадии своего становления и выступают как различного рода предпонятийные образования (комплексы и псевдопонятия – по Л. С. Выготскому) или в форме так называемых житейских понятий. Последние в определённом аспекте можно рассматривать как обобщённые представления детей. Хотя они носят наглядный характер, но вместе с тем в достаточной мере вербализованы и уже имеют логическую структуру мысли (ниже мы подробнее остановимся на этом вопросе).

Именно эти особенности позволяют детям отражать в форме такого рода представления достаточно сложные, скрытые от непосредственного наблюдения свойства и связи окружающих предметов и явлений. Таким образом, знания детей – это сложные совокупности конкретных и обобщённых представлений, которые выступают внутри таких логических структур, как суждения и умозаключения. В этом суть взаимопроникновения образного и логического мышления дошкольников. Однако в целом вопрос о психологическом содержании знаний ещё мало изучен.

В процессе мышления дошкольника одновременно функционируют формы знания, существенно различающиеся степенью своей сформированности, зрелости. Так, у детей имеются достаточно развитые, чётко структурированные знания, которые отражают объекты окружающего мира достаточно точно и полно. Вместе с тем значительная часть знаний дошкольников характеризуется глобальностью, недифференцированностью, неустойчивостью, неопределённостью. Это объясняется тем, что данные знания находятся на стадии своего становления, развития, как и психика ребёнка в целом.




Классическим примером тесного взаимодействия неопределённых, неясных знаний и чётких может служить случай, который произошёл в дошкольном детстве с Альбертом Эйнштейном.

Ему показали компас, и он достаточно быстро усвоил знания об основных деталях этого прибора и их взаимодействии. Наряду с этими знаниями у маленького Эйнштейна возникло неясное понимание каких-то таинственных скрытых сил, движущих стрелку компаса. Это настолько его потрясло, что в течение ряда лет, уже будучи школьником, он вновь и вновь возвращался к этому факту. Вероятно, именно этот случай сыграл важную роль в дальнейшей судьбе учёного.

Сходные (но менее яркие) случаи происходили и происходят со многими детьми старшего дошкольного возраста. Так, одному профессору запомнилось, как он в возрасте 5 лет играл с магнитом, пробуя его действие на различных железных предметах. Отец, наблюдая за сыном, показал, как магнит может притягивать мелкие гвозди через картон, фанеру и даже через ладонь. Тот был потрясён. Он долго рассматривал картон, затем свою ладонь и повторял: «Я думал, они сплошные, а оказывается, совсем нет». У ребёнка появилась неясная догадка о каком-то внутреннем особом строении предметов, которое ранее было ему не известно.



Эти и другие многочисленные факты свидетельствуют о том, что у детей 5–6 лет уже имеется какое-то своё представление о внутренних, скрытых свойствах предметов и явлений. Как правило, эти представления существуют в виде не совсем ясных знаний и выявить их не так-то просто.

Вновь появившееся знание у ребёнка проходит целый ряд этапов своего развития. Первичная, самая начальная форма отражения новых свойств, связей и зависимостей – это неясные, неопределённые глобальные знания. Они вначале выступают как момент выделения того или иного объекта. Важен сам факт этого выделения, пусть пока в форме неясного, диффузного знания. Затем идёт уточнение, прояснение этих знаний в процессе обследования, изучения выделенного объекта.

Ясное и точное знание – это результат его длительного развития. Оно возникает, как правило, из неясного, неотчётливого, диффузного. Это общий закон рождения и развития знаний: познание любого нового объекта начинается с общего, недифференцированного, глобального знания. Затем происходит анализ отдельных элементов познаваемого объекта и лишь после этого – синтез выделенных отдельностей в единое целое.

Лишь на третьем этапе знание приобретает чёткую структуру, его отдельные элементы увязываются в единую систему, иерархизируются. Знание приобретает определённость как в своих отдельных звеньях, так и в общем своём строении.

Знание чаще всего рассматривается как результат взаимодействия субъекта и объекта (как результат деятельности субъекта с объектом). Данное положение не вызывает сомнений. Вместе с тем с первого момента зарождения знания начинается сложнейший процесс его взаимодействия с другими, уже имеющимися знаниями человека, и лишь на основе этих знаний происходит действительное понимание и развитие первого.

Иначе говоря, в формировании и развитии того или иного знания важнейшую роль играет прежний социальный опыт человека, существующий в форме разного рода знаний, представлений и умственных действий.

Знания в индивидуальном опыте человека существуют и функционируют, как правило, в определённых системах. Новое знание осознанно или неосознанно включается человеком последовательно во всё новые системы имеющихся у него знаний, где оно переосмысливается, обогащается и развивается.

В процессе переосмысливания знания можно выделить переходный период, когда оно уже теряет первоначальный смысл, а новый смысл лишь формируется. В этот период знание теряет свою чёткость, ясность, чтобы затем приобрести эти качества на новом, более высоком уровне.



Таким образом, развитие знания идёт от устойчивости к неустойчивости, от неё снова к устойчивости и так многократно, что в итоге приводит к существенным качественным перестройкам знания и к более глубокому его пониманию. Следует отметить, что переосмысление знаний в неожиданном раскрывшемся перед ребёнком новом аспекте иногда развёртывается как лавинообразный процесс, в ходе которого в относительно короткий срок происходят существенные изменения и перестройка общей структуры крупных массивов знаний. Этот процесс, как правило, сопровождается возникновением совершенно новых, неожиданных знаний, догадок, гипотез.

Неясность, неотчётливость знаний не означает, что они отражают действительность искажённо. В ряде случаев они очень верно схватывают те или иные отношения действительности. Данные знаний развиваются в русле устойчивой направленности ребёнка на всё более глубокое и точное познание предметов и явлений окружающего мира.



Если те или иные неопределённые знания не становятся объектом такой направленности, то они фактически останавливаются в своём развитии и выступают как путаные, хаотические. К сожалению, в ряде случаев недостатки и бесперспективность такого рода знаний неправомерно переносятся вообще на все неопределённые, неотчётливые знания. Оценка значимости и перспективности того или иного развивающегося знания, имеющего неопределённый характер, должна осуществляться с учётом основного направления его развития.




Внутреннее противоречие процесса мышления, лежащее в основе его самодвижения, саморазвития, заключается в том, что каждый шаг мышления, с одной стороны, что-то проясняет (какие-то новые связи, отношения), а с другой – новое ясное знание служит основой возникновения новых диффузных знаний, отражающих новые, малоизвестные стороны познаваемого объекта.

Полноценный процесс мышления характеризуется тем, что возникновение неясных знаний, догадок, вопросов обгоняет процесс формирования и развития ясных знаний.

В этом суть самостимуляции, саморазвития процесса мышления.

Следует отметить, что достаточно часто в нашем традиционном обучении нарушается этот закон развития мышления, знания детей формируются таким образом, чтобы у них не возникало никаких неясностей (к счастью, это далеко не всегда удаётся).



Изучение роли неопределённых знаний в общем процессе мышления дошкольников показывает, что мышление начинается не с постановки вопроса (как это считает ряд психологов), а гораздо раньше.

Постановка вопроса – это уже достаточно сложный результат мыслительной деятельности. В настоящее время всё больше накапливается фактов, свидетельствующих о том, что мышление начинается с преодоления кажущейся ясности и точности части своих знаний, осознания (пусть в самой начальной форме) их неполноты, неопределённости и противоречивости.

Имеется закономерная взаимосвязь между строением имеющихся у ребёнка знаний и спецификой его вопросов: определённая структура знаний достаточно жёстко обусловливает типы детских вопросов.




Анализ вопросов детей показывает, что потребность в новых знаниях, ярко выраженная у них, выступает не как потребность в абсолютно новых знаниях (о чём они не имеют никакого представления), а, как правило, в знаниях в какой-то мере известных, но вместе с тем и новых.

Там, где всё ясно, не над чем думать; там, где всё неясно, думать очень трудно, фактически невозможно.

Иначе говоря, для активизации мышления детей необходимо соблюдение меры неопределённости какой-то части дошкольных знаний.

Если мы хотим, чтобы активность детей в процессе обучения не ослабевала, то необходимо строить его таким образом, чтобы одновременно с формированием ясных, отчётливых знаний оставалась зона так называемых неопределённых знаний, чтобы удовлетворение полученными новыми знаниями в конце очередного занятия сочеталось у них со страстным нетерпением узнать, что же будет дальше, на следующем занятии.



Этот путь обеспечивает и активизацию творчества: ребёнок не ждёт разъяснений взрослого, он сам активно ищет возможности уточнения того, что ему неясно, строит догадки, предположения, пробует, ошибается и приобретает умение самостоятельно добывать новые знания (конечно, в доступных ему пределах).

Такое построение педагогического процесса способствует созданию высокого эмоционального тонуса на занятиях: дети в полной мере испытывают радость познания, напряжённость поиска, радость первых самостоятельных находок и горечь сомнений.



Важна разработка новых принципов отбора и систематизации знаний для дошкольников, выбора такой систематизации, при которой отражение того или иного объекта осуществляется в противоречивых аспектах.

Усвоение подобных знаний обеспечивает гибкость, динамичность мышления и, самое главное, стимулирует постановку детьми разнообразных вопросов. В процессе активной поисковой деятельности они сами ищут ответ на эти вопросы, пробуют, ошибаются и в результате приходят к получению новых неожиданных знаний.




Не совсем ясные, неопределённые знания, находящиеся на стадии своего становления, обладают целым рядом специфических свойств, которые существенно отличаются от основных свойств уже сформированных, устойчивых знаний. Например, первые характеризуются чрезвычайной изменчивостью, неустойчивостью, универсальной пластичностью, поисковой активностью, что создаёт возможность их высокой уподобляемости самым неожиданным новым объектам.

Неопределённые, неустойчивые знания, находящиеся на стадии своего становления, образуют особую область когнитивной сферы, характеризующуюся специфическим строением и функционированием. Отметим, например, что оперирование такого рода знаниями представляет существенные трудности и требует особых умений: будучи недостаточно ясными, отчётливыми эти знания легко деформируются, изменяются и даже совсем исчезают из поля сознания.

В своём функционировании неопределённые диффузные знания тесно связаны со знаниями уже сформированными, точными и ясными. Первые выступают как своеобразное продолжение последних, как важнейший результат развития точных и ясных знаний. Дело в том, что любое знание определено лишь в известном диапазоне (области), за границей которого определённость исчезает, и всё более отчётливо выступает относительность знания.

Принципиальное отличие неясных, неопределённых знаний от ясных, устойчивых заключается в том, что у первых, как правило, ярко выражена внутренняя противоречивость, выступающая как движущая сила их развития, то есть у них чётко представлен момент самодвижения, саморазвития.



Важно подчеркнуть, что фактически нет абсолютно устойчивых знаний. Ребёнок ежедневно получает богатую новую информацию о самых различных областях действительности, происходит расширение и вместе с тем уточнение его знаний о мире. Всё это создаёт возможность возникновения более точных и полных знаний об уже известных предметах. Прежние устойчивые знания начинают преобразовываться, переосмысливаться, теряют свою определённость. Наступает этап их изменения и развития, который в основном сходен с уже изложенным выше процессом изменения, характерным для неопределённых знаний.

Такой этап характеризуется появлением описанных выше внутренних противоречий, выступающих как движущая сила развития данных знаний. Затем изменённое и преобразованное знание вновь обретает определённость и устойчивость, но уже на более высоком уровне.

На основании вышеизложенного можно выделить в мышлении детей две тесно связанные и вместе с тем противоречивые тенденции. Первая состоит в том, что в ходе мыслительной деятельности детей осуществляется непрерывный процесс развития неопределённых, диффузных знаний в знания определённые, ясные и точные. Данный процесс лежит в основе расширения объёма и углубления чётких, ясных знаний об окружающем мире. Именно этой тенденции уделяется основное внимание на занятиях в детском саду.

Вторая, противоположная тенденция, тесно связанная с первой, состоит в возникновении и росте круга неопределённых, не совсем ясных знаний, выступающих в форме догадок, предположений, вопросов. Эта неопределённость знаний, которую можно рассматривать как их своеобразную проблемность, является мощным стимулятором умственной активности детей. Следует отметить, что изучению этого стимулятора умственной активности пока уделяется недостаточно внимания.

В русле второй тенденции происходит не только возникновение новых неясных знаний, но и осуществляется процесс превращения ясных точных знаний в знания неопределённые, неясные. Этот процесс очень мало изучен, однако значение его в осуществлении мыслительной деятельности чрезвычайно велико.

В процессе функционирования данных взаимосвязанных тенденций происходит уменьшение неопределённости знаний, когда последние уточняются, проясняются и переходят в ранг определённых знаний. Это обстоятельство ведёт к снижению умственной активности детей. Там, где всё ясно, не над чем думать.

Важнейшее условие поддержания высокого уровня данной активности заключается в том, чтобы рост неопределённых, неясных знаний обгонял рост ясных, определённых, т. е. необходимо, чтобы вторая тенденция непрерывно возобновлялась, воспроизводилась. Такое воспроизведение осуществляется на основе специально разработанных особых форм расширения и углубления детских знаний, которые ведут к возникновению и росту неопределённых, неясных знаний: каждый акт мыслительной деятельности ребёнка обеспечивает последовательное, более глубокое познание объекта и одновременно раскрывает перед ребёнком новые, ещё не известные стороны и свойства последнего.



Следует отметить, что в процессе традиционного обучения в детских садах такие противоречивые тенденции мыслительной деятельности детей фактически не имеют места, что отрицательно сказывается как на развитии их умственной активности, так и на общем познавательном развитии.

Нами были исследованы различные типы неопределённых знаний. Наиболее важный из них – это незавершённые гипотетические знания, продолжение и развитие которых могло быть осуществлено по нескольким неожиданным вариантам. Неизвестность этих вариантов делала знания неопределёнными, проблемными, поскольку в зависимости от самого процесса развития и завершения этих знаний могла произойти существенная перестройка уже известной ребёнку их части. Процесс поиска вариантов продолжения и завершения этих знаний вызвал чрезвычайный интерес и высокую творческую активность дошкольников.

В соответствии с изложенными выше основными положениями была сформулирована гипотеза исследования. Мы предположили, что если построить процесс умственного воспитания таким образом, чтобы он способствовал формированию мыслительной деятельности в единстве её основных противоречивых тенденций, то это позволит не только значительно повысить умственную активность дошкольников, но может привести к значительным качественным изменениям в их умственном развитии.

Проверка этой гипотезы осуществлялась по трём основным линиям.

Первая состояла в организации условий, способствующих углублённому познанию детьми того или иного объекта. Это было реализовано на основе формирования у детей начальных форм так называемых методологических знаний, несущих не только функцию отражения существенных отношений окружающего мира, но и функцию организации познавательного опыта ребёнка, упорядочивания вновь усваиваемых знаний.

Эти методологические знания отражали в элементарной форме взаимосвязь предметов и явлений, движение, изменение и развитие, возможность их качественных преобразований. Например, у детей старшего дошкольного возраста формировали знания о том, что предметы и явления необходимо рассматривать не сами по себе, а в системе их функциональных связей с другими предметами. Данному процессу особое значение придавал С. Л. Рубинштейн, который подчёркивал, что углублённое познание предметов и явлений происходит в процессе включения их во всё новые связи с другими предметами.

Важно подчеркнуть, что такой процесс познания того или иного предмета предполагает выход за рамки этого предмета и рассмотрение последнего в более общей системе предметов и явлений. При этом ребёнок сталкивается с другими предметами, которые ему малоизвестны, и вначале знания о них выступают в форме неопределённых, неясных. Таким образом, углубляющийся процесс познания предметов и явлений неизбежно ведёт к возникновению и росту неопределённых, неотчётливых знаний, т. е. в этом процессе выступают две изложенные выше тенденции.

В процессе специально организованного обучения нам удалось сформировать у детей старшего дошкольного возраста общий способ анализа предметов как элементов более сложного целого. Это имело важное значение для развития их умственной активности, поскольку позволяло познавать предметы в их взаимосвязи, рассматривать с разных сторон, в различных аспектах. Были исследованы особенности формирования описанного способа мышления в процессе выполнения различных детских деятельностей.

Умение мысленно включать объект в различные системы объектов значительно расширило возможности познавательной деятельности дошкольников и оказало существенное влияние на развитие поисково-исследовательской деятельности. У них был сформирован принципиально новый способ экспериментирования с предметами (как реальный, так и мысленный): обследуемый предмет ребёнок последовательно включал в различные системы предметов, что позволяло рассматривать его в разных аспектах с разных сторон.

Вторая линия проверки изложенной выше гипотезы состояла в разработке деятельности экспериментирования, в которой наиболее ярко проявлялась умственная активность дошкольников.

Использование детского экспериментирования как важнейшего средства умственного воспитания в детских садах показало, что данная деятельность самым положительным образом влияет на формирование двух взаимосвязанных тенденций развития детского мышления: у дошкольников шло интенсивное расширение объёма и углубление чётких, ясных знаний об окружающих предметах и явлениях, но вместе с тем достаточно интенсивно возникали и развивались неопределённые, неясные знания, выступая мощным стимулятором умственной активности детей.

Третья линия проверки этой гипотезы состояла в разработке новых принципов отбора и систематизации знаний дошкольников: подлежащая усвоению система знаний включала в себя несколько подсистем, находящихся между собой в противоречивых отношениях.




Изложенные выше материалы об особенностях неопределённых, неустойчивых знаний (и любых психических образований когнитивного характера) позволяют сделать следующие выводы:

– Чем интенсивнее идёт процесс психического развития, тем больший удельный вес приобретают неопределённые, изменяющиеся психические образования, находящиеся на переднем крае этого развития.

– Все психические процессы чрезвычайно подвижны, гибки, изменчивы. Вместе с тем неопределённые, неустойчивые психические образования, находящиеся на стадии интенсивного развития, обладают всеми этими качествами в большей мере, чем какие-либо другие. Поэтому к ним применимы термины «сверхподвижные», «сверхгибкие», «сверхчувствительные».



Эти особенности оказываются очень важными при познании, «схватывании» сложных объектов. Если объект сложен и может быть познан лишь на пределе познавательных возможностей субъекта, то особую роль в этом процессе начинают играть неопределённые, сверхподвижные знания, образы, представления. Именно эти образования обладают качествами фактически мгновенного самоизменения, поискового переконструирования собственной структуры в зависимости от получаемых результатов.

Иначе говоря, вначале ребёнок успешно познаёт сложные объекты на уровне неопределённых, неясных знаний и по-другому познать их не может. Именно такого рода знания имеют огромные возможности в плане широкого охвата всей ситуации в целом. В этом большой смысл неопределённых, неустойчивых психических образований.

Выводы данного раздела создают подходы к исследованию категориальной структуры мышления дошкольников.
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Глава 5

Особенности психического развития и саморазвития ребёнка-дошкольника

[image: ]

Проблемой саморазвития детей занимались отечественные и зарубежные исследователи (А. Валлон, Дж. Брунер, А.В. Запорожец, Ж. Пиаже, Н. И. Чуприкова, Д. Б. Эльконин). Сравнительно небольшой объём работы не позволяет нам дать развёрнутый обзор работ этих учёных.

Значительный интерес представляет подход к этой проблеме А.В. Запорожца. Он начал систематическое исследование движущих сил психического развития ребёнка. А.В. Запорожец призывал глубоко осмыслить и конкретизировать применительно к вопросам педагогики и психологии известное положение Гегеля о том, что источником всякого подлинного развития является процесс возникновения и разрешения внутренних противоречий. Процесс детского развития, обусловленный воспитанием и условиями жизни, характеризуется вместе с тем и своей собственной логикой, побуждается внутренними противоречиями и их разрешением. Чрезвычайно актуальной представала в связи с этим задача изучения тех педагогических условий, которые благоприятствуют превращению деятельности ребёнка, первоначально складывающейся под влиянием взрослого, в подлинную детскую самодеятельность.

К сожалению, данное направление исследований А. В. Запорожца осталось незавершённым.

На основе анализа целого ряда работ (А. В. Запорожец, Д.Б. Эльконин, М. И. Лисина, Г. Г. и Е. Е. Кравцовы и др.), а также результатов наших исследований мы выделяем два типа детской активности.

1) Собственная активность ребёнка, полностью определяемая самим малышом, детерминированная его внутренними состояниями. Ребёнок в этом процессе выступает как полноценная личность, творец собственной деятельности, ставящий её цели, ищущий пути и способы их достижения. Иначе говоря, ребёнок здесь выступает как свободная личность, реализующая свою волю, свои интересы, свои потребности.

Данный тип активности лежит в основе детского творчества в самом широком значении этого слова. Собственная активность ребёнка в конечном итоге обусловлена его взаимодействием со взрослым. Однако ребёнок настолько глубоко усвоил содержание, предложенное взрослым, что оно, взаимодействуя с прошлым опытом дошкольника, превратилось в его достояние, существенно изменив свою форму.

2) Активность ребёнка, стимулируемая взрослым. Взрослый организует деятельность дошкольника, показывает и рассказывает, что и как необходимо делать. Ребёнок получает те результаты, которые были заранее определены взрослым. Само действие (или понятие) формируется в соответствии с заранее заданными параметрами. Весь этот процесс происходит без проб и ошибок, без мучительных поисков и драм.



Эти два типа активности тесно связаны между собой и редко выступают в чистом виде: собственная активность детей так или иначе связана с активностью, идущей от взрослого, а знания и умения, усвоенные с помощью взрослого, затем становятся достоянием самого ребёнка, и он действует с ними как со своими собственными.

Вместе с тем, различия между данными процессами носят принципиальный характер, и на определённых этапах развития ребёнка они могут вступать в резкое противоречие друг с другом.

Так, ребёнок очень рано (в 3–4 года) прекрасно осознаёт и понимает разницу между активностью, идущей от него самого («Я сам»), и активностью, идущей от взрослого, направляющего и регулирующего деятельность дошкольника.

В период собственной активности дети крайне отрицательно относятся к любому вмешательству со стороны взрослого. Этот момент имеет принципиальное значение для развития самостоятельности и независимости детей, для развития их творчества и, в конечном счёте, для формирования полноценной личности с высокой самооценкой и самоуважением.



Недаром дети так яростно и эмоционально отстаивают своё право на самостоятельность. Они намного выше ценят свои собственные достижения, чем те, которые были сделаны с помощью взрослого (хотя последние могут быть по своему качеству значительно выше, чем первые).

Подчеркнём, что влияние собственных достижений на все сферы психики ребёнка очень велико и носит особый характер.

Собственная активность ребёнка – это специфическая и вместе с тем универсальная форма активности, характеризующаяся многообразием своих проявлений во всех сферах детской психики: познавательной, эмоциональной, волевой, личностной.

Важно отметить фазовый характер собственной активности ребёнка: в повседневной жизни и на занятиях в детском саду собственная активность дошкольника сменяется его совместной активностью со взрослым; затем ребёнок вновь выступает как субъект собственной активности и т. д.

Таким образом, два типа активности последовательно сменяют друг друга, взаимодействуя и, главное, взаимообогащаясь в этом процессе.

Чем беззаветнее ребёнок отдаётся собственной активности, тем сильнее (в определённый момент времени) у него затем возникает потребность в совместной деятельности со взрослым. В этой фазе дошкольник особенно восприимчив к воздействиям взрослого. Чем успешнее развиваются различные формы взаимодействия ребёнка со взрослым – носителем высшей формы развития, тем выше и содержательнее становится собственная активность ребёнка.




Выделенные нами два типа детской активности лежат в основе возникновения двух взаимосвязанных (и вместе с тем принципиально различных) линий психического развития ребёнка-дошкольника.

Первая линия – линия саморазвития, характеризующаяся тем, что целый ряд психических образований когнитивного, эмоционального и личностного характера формируются и усложняются, в основном, в русле собственной активности ребёнка. Чем выше уровень собственной активности ребёнка, тем выше степень его саморазвития.

Следующее важное обстоятельство заключается в том, что именно на основе данного типа активности у дошкольников возникает ряд специфических детских деятельностей, выполнение которых характеризуется высоким уровнем самостоятельности и оригинальности.

Эти деятельности интенсивно развиваются без помощи взрослого и даже вопреки его запретам. В этом и заключается их истинная детская сущность. К такого рода деятельностям относятся деятельность экспериментирования – важнейший вид поисковой деятельности и игра.



Вторая линия психического развития ребёнка характеризуется ведущей ролью взрослого, организующего процесс воспитания и обучения ребёнка. Эта линия развития изучена достаточно полно в целом ряде исследований (А. В. Запорожец, П. Я. Гальперин, В. В. Давыдов, Л.А. Венгер и др.). Однако формы её взаимодействия с линией саморазвития остаются малоизученными и фактически не учитываются в практике работы детских садов.




Выделенные нами две линии психического саморазвития и развития ребёнка тесно взаимодействуют между собой и образуют, в конечном счёте, единый, целостный процесс психического развития. Вместе с тем на любом возрастном этапе всегда существуют процессы саморазвития, обусловленные преимущественно собственной активностью ребёнка, и процессы развития, в которых ведущую роль играет взрослый. Это важно учитывать как в теоретических исследованиях, так и в практике работы детских садов.

Таким образом, существует единый процесс психического развития ребёнка, в котором важнейшим его компонентом выступают процессы саморазвития. Данные процессы (и их продукты) существенно отличаются от процессов развития, детерминированных взрослым. Первые выступают как продукты творчества самого ребёнка, поражающие своей непосредственностью и оригинальностью.

Так, в детской деятельности экспериментирования дети в ряде случаев добиваются таких результатов, которые им трудно достигнуть в других формах деятельности. Важно подчеркнуть, что в процессе самостоятельной активности, включающей механизмы саморазвития, перед детьми открываются всё новые горизонты развития (Н. Н. Поддьяков, 1977).

В самом общем плане можно выделить следующие психические процессы и их продукты, имеющие отношение к саморазвитию дошкольников.

– Во-первых, это детская деятельность экспериментирования, которая формируется в русле собственной активности ребёнка и интенсивно развивается на протяжении всего дошкольного детства.

– Во-вторых, это широкая область так называемых неопределённых глобальных психических образований когнитивного и личностного характера, играющих чрезвычайно важную роль в развитии ребёнка. Данную область психических образований следует рассматривать в основном как результат процесса саморазвития детей, результат их собственной активности.



Рассмотрим детскую деятельность экспериментирования. Особенности данной деятельности были изучены в целом ряде исследований (Д. Б. Годовикова, М. И. Лисина, С. Л. Новосёлова, А. Н. Поддьяков).

Наши многолетние исследования данной деятельности (Н. Н. Поддьяков, 1981, 1983, 1985, 1990) дают основания для формулировки следующих основных положений:

1) Детское экспериментирование является особой формой поисковой деятельности, в которой наиболее ярко выражены процессы целеобразования, процессы возникновения и развития новых мотивов личности, лежащих в основе самодвижения, саморазвития дошкольников.

2) В детском экспериментировании наиболее мощно проявляется собственная активность детей, направленная на получение новых сведений, новых знаний (познавательная форма экспериментирования), на получение продуктов детского творчества – новых построек, рисунков, сказок и т. п. (продуктивная форма экспериментирования).

3) Детское экспериментирование является стержнем любого процесса детского творчества (Н. Н. Поддьяков, 1990).

4) В детском экспериментировании наиболее органично взаимодействуют психические процессы дифференциации и интеграции при общем доминировании интеграционных процессов.

5) Деятельность экспериментирования, взятая во всей её полноте и универсальности, является всеобщим способом функционирования психики (Н. Н. Поддьяков, 1994).

Фундаментальный факт заключается в том, что деятельность экспериментирования пронизывает все сферы детской жизни, все детские деятельности, в том числе, и игровую.



Последняя возникает значительно позже деятельности экспериментирования, но затем приобретает статус второй ведущей деятельности.

Успешное формирование потребностно-мотивационной сферы и основных качеств личности ребёнка в значительной мере зависит от развития специфических форм детской поисковой деятельности. Последние проявляются в особых видах детского экспериментирования, так называемого социального экспериментирования дошкольников в различных жизненных ситуациях, когда дети осознанно или неосознанно «опробуют» на взрослых или сверстниках различные формы своего поведения в поисках наиболее приемлемых его вариантов. Таким способом ребёнок глубже познаёт себя и других людей.

Приведём пример социального экспериментирования (из воспоминаний профессора Н.Б. о своём детстве).

Коля Б. 5 лет пошёл с мамой на детский концерт. По ходу действия там часто появлялся мужчина крошечного роста со сморщенным лицом и подпрыгивающей походкой. Мальчик никогда не видел лилипутов и был поражён внешностью этого мужчины, напоминавшего хорошо сделанную куклу со сложным устройством.

Перед ребёнком встала проблема – это живой человек или кукла? Коля уже не замечал концертной программы, он был сосредоточен на решении этой задачи. У него мелькнула мысль: это можно проверить – показать лилипуту язык. Если это человек, то ему будет неприятно, если же кукла, то ей безразлично, что делается в зале.

Коля выждал момент и, когда лилипут повернулся в его сторону, высунул язык, а затем показал ему руками длинный «нос» и страстно впился глазами в его лицо. Но в этот момент мама, потрясённая действиями своего сына, встряхнула его так, что ребёнок вынужден был прекратить свой блестяще задуманный эксперимент.

Дети 5–6 лет проводят и более тонкие, сложные социальные эксперименты, исследуя различные жизненные ситуации в детском саду и дома.



С целью изучения различных видов социального экспериментирования у дошкольников нами была разработана система специальных методик.

Изучались следующие виды социального экспериментирования детей:

1. Поисковое изменение социальной ситуации с целью снятия или, наоборот, обострения конфликта.

2. Выявление ребёнком особенностей личности другого человека (взрослого или ребёнка).

3. Выявление ребёнком своих собственных возможностей (интеллектуальных, волевых, личностных).

4. Поисковое прогнозирование развития различных социальных ситуаций.



В соответствии с данными видами социального экспериментирования были разработаны 4 взаимосвязанные батареи методик. В экспериментах участвовало 160 детей 5–6 лет.

Приведём краткие выводы по результатам экспериментов. Дети чрезвычайно восприимчивы к процессу социального экспериментирования и проявляют к нему повышенный интерес. Около 60 % дошкольников показали высокую изобретательность и выдумку во всех четырёх видах социального экспериментирования. Результаты по двум первым видам социального экспериментирования (поисковые изменения социальной ситуации и выявление особенностей личности другого человека) были значительно выше, чем по двум другим видам. Формирующий эксперимент подтвердил данную тенденцию. Вместе с тем успехи в первых двух видах социального экспериментирования положительно повлияли и на другие его виды.

Социальное экспериментирование создаёт в дальнейшем базу для экспериментирования с собственным внутренним миром, для поиска всё новых путей и способов удовлетворения своих развивающихся духовных потребностей. Это является важным условием не только для удовлетворения, но и для развития последних.



Итак, можно сказать, что все основные образования развивающейся личности ребёнка носят в той или иной мере поисково-пробующий характер.

Многие дети активно ищут новые, более эффективные формы и способы общения со сверстниками и взрослыми. Эти формы изменяются, перестраиваются дошкольниками в зависимости от получаемых результатов. У многих детей наблюдается интенсивный поиск разнообразных способов действий, направленных на удовлетворение потребности в самоутверждении. Дети активно «опробуют» себя в разных детских деятельностях (конструировании, изобразительной деятельности, музыке).

В этом плане развитие личности дошкольника, его нравственное развитие выступают как усвоение гибкой, подвижной системы нравственных норм и эталонов, в которой, в зависимости от условий, одни нормы приобретают приоритет перед другими нормами.

Иначе говоря, ребёнок овладевает способностью нарушать менее значимые нормы ради выполнения более значимых. У него формируется понимание относительности нравственных норм и эталонов (Н. Н. Поддьяков, 1985).

* * *
На основе проведённых нами теоретических и экспериментальных исследований были разработаны следующие принципы построения программ воспитания и обучения дошкольников.

1. Принцип оптимального соотношения процессов развития и саморазвития
Этот принцип является основополагающим, на нём базируются все остальные принципы.

Реализация данного принципа позволяет установить гармоничные соотношения между процессами развития, детерминированными действиями взрослого и процессами саморазвития, обусловленными собственной активностью ребёнка. Нарушение сбалансированности этих процессов может происходить при слишком энергичном влиянии взрослого, которое, как правило, снижает собственную активность дошкольников и в конечном итоге отрицательно сказывается не только на саморазвитии, но и на развитии детей.

При другом варианте, когда влияние взрослого оказывается малоэффективным, собственная активность детей может проявляться столь интенсивно, что наблюдается дальнейшее ослабление их контактов со взрослым, что опять-таки отрицательно сказывается на дошкольниках.

Следующий важный момент, который необходимо учитывать при реализации первого принципа, состоит в том, что процессы развития ребёнка, организуемые взрослым, должны быть построены таким образом, чтобы они одновременно стимулировали и ход саморазвития, а это требует своей особой организации содержания и методов воспитательной работы с детьми.

Большинство прежних программ воспитания и обучения в детском саду просто игнорировали эту проблему.

2. Принцип соответствия развивающей среды особенностям саморазвития и развития дошкольников
Новым и пока ещё недостаточно разработанным является вопрос об оптимальной активизации хода саморазвития, который осуществляется в русле собственной активности ребёнка.

Взрослый может участвовать в этом процессе только косвенно, создавая благоприятные условия для развития всех видов экспериментирования дошкольников. Большое значение в этом процессе имеет создание развивающей среды.

3. Принцип противоречивости содержания воспитательно-образовательной работы как основа детского саморазвития и развития
Основой творческой активности является особая структура знаний и умственных действий, которая обеспечивает противоречивую многоплановость взаимодействия вновь формируемых знаний со знаниями, имеющимися в прошлом опыте ребёнка. Это ведёт к существенным, последовательно усложняющимся перестройкам как тех, так и других знаний, к получению новых.

Так, наши исследования свидетельствуют о том, что усвоение детьми системы знаний, отражающей тот или иной объект в различных, нередко противоречивых аспектах, обеспечивает гибкость, динамичность детского мышления, возможность получения новых знаний и построения новых способов умственной деятельности.

4. Принцип «развивающейся интриги»
Интенсивное накопление и развитие неопределённых, диффузных знаний, представлений детей создаёт мощную скрытую (потенциальную) энергию, энергию процесса обучения. Она проявляется на определённом его этапе в виде лавинообразных «ага-реакций» – собственных открытий самого ребёнка.

Если содержание этого принципа значительно упростить, то можно сказать, что процесс воспитания и обучения должен содержать в себе пружину развивающейся интриги.

Иначе говоря, если мы хотим, чтобы активность детей в процессе обучения не ослабевала, то необходимо строить его таким образом, чтобы удовлетворение полученными новыми знаниями в конце очередного занятия сочеталось у них со страстным нетерпением узнать, что же будет на следующем занятии.

Этот путь обеспечивает и активизацию творчества: ребёнок не ждёт разъяснений взрослого, он сам активно прогнозирует, строит догадки, предположения – и так вплоть до следующего занятия.

5. Формирование творчества на всех этапах обучения и воспитания детей
Целый ряд авторов (И. Я. Лернер, Н. И. Скаткин, Ю. К. Бабанский и др.) считают, что этап формирования творчества может быть осуществлён лишь после этапа накопления определённых знаний, умений и навыков, которые составляют основу творческого процесса.

В отличие от этих учёных, мы полагаем, что формирование творчества детей необходимо осуществлять на всех этапах обучения и воспитания дошкольников.

Это положение реализуется в том, что для детей создаются условия, в которых они имеют возможность широкого экспериментирования с только что усвоенным материалом. Особенно важно, чтобы ребёнок поэкспериментировал с учебным материалом до обучения или в самом начале процесса обучения.



Так, мы с 1960-х годов исследовали ознакомление детей с любым новым содержанием, предлагая им экспериментировать с элементами учебного материала. Это положительно сказывалось на эффективности обучения дошкольников и повышало уровень их творческого развития.

Основной путь формирования творчества у дошкольников заключается как в создании взрослыми доступных проблемных ситуаций, постановки творческих задач (чему посвящён целый ряд исследований), так и (это главное!) в формировании такой общей эвристической структуры опыта ребёнка и его способов деятельности, которые благоприятствуют самостоятельному поиску и выделению в окружающей действительности проблемных ситуаций и проблемных задач.




На основе всех изложенных в данной главе положений о саморазвитии ребёнка мы сформулировали наш концептуальный подход к формированию детского творчества.

Творческий ребёнок, творческая личность – это результат всего образа жизни дошкольника, результат его общения и совместной деятельности со взрослым, результат его собственной активности.

У ребёнка постепенно формируется его сложнейший внутренний мир, который или придаёт всей деятельности ребёнка творческий характер, или, наоборот, определяет его развитие по готовым проторённым схемам.

И в этом аспекте было бы неверно говорить об обучении творчеству. Обучают, как правило, отдельным приёмам и способам творчества. Но это не ведёт к развитию истинного творчества детей, формированию творческой личности.

А вот внутренний мир ребёнка, вся его личность, построенные в соответствии с законами саморазвития и творчества, на долгие годы станут мощным источником полноценного развития человека.
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Глава 6

Доминирование процессов интеграции в развитии детейдошкольного возраста
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Целостность – одна из важнейших характеристик как развивающейся психики ребёнка, так и зрелой психики взрослого человека. Психика рождается как целостное образование, интенсивно усложняется и развивается в детские и юношеские годы, не теряя своей целостности на любых этапах этого развития. Временная потеря целостности той или иной сферы психики ребёнка вызывает кризисы развития, которые преодолеваются путём восстановления этой целостности. Сохранение последней в ходе кардинальных изменений психики достигается с помощью целого ряда факторов (саморегуляции, самоуправления, различного рода корреляционных связей и т. п.).

В данном разделе мы кратко рассмотрим процессы интеграции (взятые во всей их всеобщности и универсальности) как важнейший фактор, обеспечивающий целостность как всей детской психики в целом, так и отдельных её сфер.



В ряде как отечественных, так и зарубежных работ (И. М. Сеченов, Л. С. Выготский, К. Коффка, Э. Клапаред, Ж. Пиаже, Х. Вернер) психическое развитие ребёнка понимается как рост внутренней дифференцированности и расчленённости исходных простых целостных глобально-диффузных структур. Умственное развитие ребёнка подчинено всеобщему универсальному закону системной дифференциации.

Это вполне справедливо. Однако из поля зрения исследователей ускользает важная деталь. Дело в том, что интенсивные процессы дифференциации необходимо предполагают ещё более интенсивные процессы интеграции, синтеза, в ходе которых эти глобальные психические образования возникают. Важнейшим моментом является сохранение целостности тех психических структур, которые дифференцируются; в связи с этим процесс возникновения всё новых глобальных психических образований должен обгонять процессы дифференциации, создавая резервы для развёртывания процессов анализа.

Момент дифференциации – это уход на какое-то время от целостности. Затем она восстанавливается на более высоком уровне в ходе интеграции.

Парадоксально, но факт: дифференциация должна происходить без серьёзных нарушений целостности психических структур – иначе она просто теряет свой смысл, поскольку потеря целостности ведёт к исчезновению того содержания, которое дифференцируется. Поэтому так важно во всех этих случаях доминирование процессов интеграции, являющихся основой целостности любых психологических структур.



Таким образом, при всём неразрывном единстве процессов дифференциации и интеграции (анализа и синтеза – в самом широком их понимании) можно выделить этапы развития, в которых преимущественно осуществляются процессы интеграции, а процессы дифференциации выступают хотя и необходимым компонентом процесса развития, но вместе с тем они включены в процессы интеграции как в более сложное целое и выполняют там хотя и важные, но всё же вспомогательные функции, подчинённые процессам интеграции.

Далее следуют этапы развития, которые характеризуются доминированием процессов дифференциации, а процессы интеграции играют на эти этапах вспомогательную роль.

Рассмотрение детской психики как целостного образования позволяет сделать вывод о том, что основой объединения, интеграции ведущих психических процессов ребёнка является образ матери, выступающий во всей его всеобщности. Он пронизывает всю детскую психику, придавая ей ту или иную тональность, определяет общий взгляд ребёнка на окружающий мир. В период дошкольного детства интенсивно формирующийся образ-Я занимает в этом плане подчинённое положение. Отсутствие образа матери или его недостаточное развитие ведёт к серьёзным нарушениям целостности детской психики.

Интеграционные процессы, интенсивно развивающиеся во всех сферах психики ребёнка, становятся основой возникновения целого ряда важных психических новообразований. Так, экспериментальное исследование интеграционных процессов в познавательной сфере ребёнка позволило нам выделить и изучить новые стороны его познавательного развития.

В своих работах (1971, 1973, 1977, 1985 гг.) мы неоднократно подчёркивали, что основные формы детского мышления (наглядно-действенное, наглядно-образное и логическое) тесно взаимодействуют между собой, обеспечивая в этом процессе достаточно высокий уровень познания детьми окружающего мира.

Вместе с тем на основе длительных наблюдений и экспериментов мы пришли к выводу, что такая тесная взаимосвязь форм мышления приводит в определённых условиях к их синтезу в целостную, принципиально новую более высокую форму мышления, которую мы обозначили как наглядно-интуитивное мышление.



Оно не сводимо ни к одной из вышеназванных форм мышления, но вместе с тем, включает в себя наиболее ценные качества каждой формы. Не сводимо оно и к воображению и фантазии, хотя целый ряд свойств этих процессов включены и активно функционируют в наглядно-интуитивном мышлении.

Данная форма мышления имеет свои закономерности становления и развития, свои особенности познания ребёнком окружающего мира.

За счёт наглядно-интуитивного мышления дети дошкольного возраста поднимаются до понимания очень сложных, фундаментальных связей и зависимостей как физического мира вещей, так и окружающей их социальной действительности. Ещё Л. С. Выготский отмечал удивительные познавательные возможности дошкольников, а именно возникновение у них обобщений поразительно широких по своему объёму и глубоких по содержанию.

На наш взгляд, такие возможности раскрываются именно в процессе функционирования выделенной нами новой формы мышления – наглядно-интуитивного.




В 1970 году мы разработали и провели эксперимент с детьми старшего дошкольного возраста, направленный на исследование процесса превращения чётких, ясных знаний детей в знания неопределённые, глобальные, но вместе с тем характеризующиеся высоким уровнем развития.




В эксперименте приняла участие группа детей пяти лет, организованных по методу Е.Е. Шулешко. В таких группах дети рассаживались за столы, учитывая симпатии и интерес друг к другу. На занятиях дошкольники могли свободно общаться между собой, советоваться, спорить, сообща думать над вопросами, поставленными воспитателем.

Эксперимент проводился следующим образом. На занятии детям зачитывали несколько рассказов, в которых такое явление как «огонь» рассматривалось лишь с точки зрения его полезных для человека свойств.

Общий смысл всех рассказов состоял в следующем: огонь – это тепло и свет в квартирах, это горячий обед, это жаркий костёр в холодном зимнем лесу. Затем экспериментатор задавал детям несколько вопросов по тексту, и, как правило, дошкольники правильно и чётко отвечали на них (в соответствии с содержанием рассказов).

Через 3–4 дня этим же детям зачитывали другие рассказы, в которых главное внимание обращалось на опасные свойства огня – горит лес, животные бегут в панике, многие из них получают ожоги. Горит дом, люди мечутся, выносят из пламени вещи, спасают своих близких, вызывают пожарных.

В середине этого занятия (иногда ближе к его концу) дети оживлялись, начинали переговариваться между собой. Дело в том, что они, как правило, обнаруживали противоречие между сведениями, полученными ими на первом занятии и сведениями, которые им сообщили на втором занятии. Спонтанно, без вмешательства педагога между детьми завязывалась дискуссия.

Дошкольники спорили – одни из них больше склонялись к тому, что правильны сведения, полученные на первом занятии, другие – что верны знания, сообщённые им на втором занятии.




Анализ таких дискуссий показал, что в этом процессе теряли свою чёткость и определённость фактически все знания, приобретённые на обоих занятиях. Самое важное заключается в том, что в ходе таких жарких дискуссий дети самостоятельно приходили к мудрому выводу, что огонь может быть одновременно и хорошим, и плохим, и полезным, и опасным.

Такой результат дискуссий свидетельствует о том, что у дошкольников после временного превращения чётких ясных знаний в глобальные наблюдался обратный процесс перехода от глобальных психических образований в дифференцированные, но уже на более высоком уровне развития.

* * *
На протяжении длительного периода времени мы исследовали особенности развития и функционирования глобальных, диффузных психических образований у детей дошкольного возраста. Приведём результаты некоторых исследований.




Совместно с И.С. Фрейдкиным[3] мы изучали уровень знаний у старших дошкольников об отдельных параметрах движения: о скорости, времени и пути. Результаты экспериментов показали, что представления детей, отражающие данные явления, были неполными и неустойчивыми. После этого дошкольникам предлагали задачи, для решения которых требовалось понимание общих зависимостей между основными параметрами движения.

В этих задачах дети определяли зависимость пройденного пути от скорости и времени движения, времени движения от скорости и пути и т. д. Так, например, задача, в которой требовалось сравнить скорости тел на основе имеющихся данных о времени и пути, предлагалась ребёнку в следующем виде. На карточке были изображены две дорожки разной формы и длины, ведущие к одному пункту (домику). В начале дорожек располагались машины. Дошкольник должен был ответить, какая дорожка длиннее, какая – короче. После правильного ответа ребёнку предъявлялась другая карточка, на которой машины были нарисованы около домика. Ребёнок должен быть ответить, как могло случиться, что машины, выехав вместе и двигаясь по дорожкам разной длины, одновременно оказались у домика.

Из 790 дошкольников в возрасте 6–7 лет эти задачи решили 58,8 %. Однако форма и содержание ответов детей свидетельствовали о том, что понимание кинематических зависимостей у них было очень неустойчивым: так, когда ребёнка просили объяснить, почему он считает именно так, а не иначе, это понимание деформировалось, а иногда совсем исчезало.

В следующих задачах дети определяли зависимость пройденного пути от скорости и времени движения, делали вывод о времени движения на основе данных о скорости и пути движения.




Следует подчеркнуть, что все решения подобных задач осуществлялись не в виде логических рассуждений, а в форме догадок и предположений. Иначе говоря, в процессе решения преобладали не совсем ясные, неопределённые знания. Однако и в таком виде они позволяли детям дошкольного возраста справляться с достаточно трудными задачами.

* * *
Особую роль в психическом развитии детей играют начальные формы категориальной структуры мышления и сознания. В 1985 году мы провели экспериментальное исследование, в котором было показано, что начальные формы категориального строя мышления возникают достаточно рано – уже в дошкольном детстве – и играют исключительно важную роль в общем психическом развитии ребёнка.

Начальная форма категориальной структуры мышления представлена в психике ребёнка в виде глобальных малодифференцированных психических образований. В подобных же структурах представлены и начальные формы понимания детьми физических зависимостей и других доступных детям связей и отношений.

Подробнее эта тема будет рассмотрена в следующем разделе. Здесь же отметим, что в категориальных структурах мышления и сознания в своеобразной форме заложены перспективы развития ребёнка по ряду магистральных направлений и на длительный период – месяцы и годы.

Эти представления развиваются на протяжении всей жизни человека. Именно они создают преемственность умственного развития в различные периоды жизни и достаточно интенсивно развиваются в дошкольном детстве.

Категориальные структуры мышления содержат в себе, образно говоря, как ближние, так и дальние горизонты развития ребёнка.



* * *
Здесь и далее мы рассматриваем лишь небольшую часть этой огромной области глобальных психических образований, которая составляет в общей сложности значительную часть психики ребёнка.

Данная область выступает как исходный момент зарождения и развития будущих фундаментальных развитых психических новообразований. Поэтому есть основания утверждать, что все основные секреты психического развития ребёнка следует искать в структуре и функционировании именно этих, так называемых глобальных малодифференцированных психических образований, которые содержат в себе всё время изменяющуюся и корректирующуюся программу развития ребёнка.

В ходе различных форм деятельности (игры, продуктивной деятельности, детского экспериментирования) у ребёнка появляется множество подобных точек зарождения и роста новых психических образований, отражающих в зачаточной форме как фундаментальные связи и отношения окружающей ребёнка действительности, так и менее значимые связи.

Эти психические образования едины по своему происхождению и устремлённости в будущее, в перспективу. Вместе они образуют мощную целостную систему, определяющую основные направления развития ребёнка.




Важная проблема заключается в том, каким образом возникают эти глобальные малодифференцированные психические образования. Какие условия наиболее благоприятны для их рождения и развития?




С этой целью мы провели ряд исследований, в которых детям 5–6 лет предлагались специально созданные игровые установки – что-то среднее между игрушкой и серьёзной технической конструкцией. В каждой такой установке был заложен ряд взаимосвязанных зависимостей всё возрастающей сложности. Ребёнок мог воздействовать на эту установку с помощью специальных органов управления (рычагов, кнопок и т. п.). Экспериментатор предлагал ребёнку поиграть с новой игрушкой самому, без помощи взрослого.

В этих условиях ребёнок выступал как настоящий исследователь, самостоятельно воздействующий различными способами на изучаемый объект с целью его познания и освоения.

Мощная потребность в новых впечатлениях придавала этой деятельности экспериментирования высокий энергетический потенциал, сопровождаемый эмоциональным подъёмом. Детское экспериментирование характеризовалось общей направленностью на целостное понимание связей и зависимостей, заложенных в установке. Эта направленность выступала как основной мотив деятельности детей.

Это было выражено особенно ясно, когда ребёнок, овладев первым уровнем сложности, подступал к следующему уровню.




У большинства детей возникало множество догадок, предположений о возможных вариантах связей между элементами установки. Дошкольники сразу же, в ходе практических действий проверяли свои догадки. Если они не подтверждались, то дети выдвигали другие гипотезы и предположения.

Иначе говоря, овладение каждым уровнем сложности начиналось с возникновения и развития глобальных диффузных представлений детей о принципах работы установки. Затем эти представления прояснялись, увязывались в единое целостное понимание нового объекта.

В ряде случаев дети, ещё не овладев до конца очередным уровнем сложности, уже начинали набирать материал и выдвигать гипотезы о следующем уровне. Конечно, далеко не все дети овладевали высшими уровнями сложности, но основная тенденция к их целостному пониманию у большинства дошкольников была ярко выражена.

Исследования детской деятельности экспериментирования (как и других детских деятельностей) позволили выявить основные источники продуцирования глобальных психических структур.

Таким образом, в психическом развитии ребёнка имеет место закономерность, состоящая в том, что глобальные психические образования непрерывно возникают, множатся, образуя широкий фронт интенсивного развития психики.

* * *
Наш подход существенно дополняет и развивает основные положения о соотношении процессов анализа и синтеза у детей дошкольного возраста, изложенные в целом ряде психологических работ (например, работы Э. Клапареда, К. Коффки, Х. Вернера, Дж. и Э. Гибсонов, Н.И. Чуприковой).

В этих исследованиях показано, что умственное развитие, развитие познавательной сферы, как и развитие всех других сложных органических систем, подчинено принципу прогрессивной системной дифференциации – развитие идёт от однородно-простых и глобально-диффузных к формам всё более разнородно-сложным со всё более сложной внутренней дифференциацией структур и функций.

Таким образом, глобальные недифференцированные структуры выступают как представители более низкого уровня развития, у которых вся их ценность – в будущем. Значение данных структур в общем психическом развитии специально не изучалось.

Исследования, проведённые нами в этом направлении, позволили выделить фундаментальную закономерность, состоящую в том, что формирование любого более высокого (чем предыдущий) уровня психического развития ребёнка характеризуется интенсивным процессом возникновения глобальных, малодифференцированных психических образований, которые являются необходимым первоначальным этапом становления данного уровня развития и выполняют в этом отношении важнейшие функции в общем психическом развитии ребёнка.

Так, в познавательной сфере эти глобальные образования выступают как своеобразные и вместе с тем эффективные средства познания сложных объектов, сложных связей и зависимостей, находящихся на пределе познавательных возможностей ребёнка.



Таким образом, оценка роли и значения той или иной развивающейся структуры (в том числе и глобальной, малодифференцированной) должна осуществляться с учётом того, к какому уровню развития она принадлежит.

Глобальные структуры могут принадлежать к различным уровням развития (в том числе, и к очень высоким) и, соответственно, выполнять в составе этого уровня сложные и ведущие функции. Такие глобальные структуры – результат специфических и малоизученных форм интеграции, они относятся (несмотря на свою диффузность!) к наиболее высоким формам развития ребёнка. Они выступают как важнейший компонент передовой, поисковой части психики.

Мы специально выделяем поисково-пробующие формы интеграции, когда синтезируются несколько глобальных структур, «нащупывающих» ту или иную закономерность.

Всё изложенное выше позволяет нам сделать следующее заключение.

Процесс психического развития ребёнка-дошкольника выступает как стремительное движение от более низких уровней к более высоким. Специфика данного процесса заключается в том, что возможности предыдущего уровня ещё не исчерпаны, а уже возникает следующий уровень..

Глобальные диффузные психические образования, возникшие на предыдущем уровне, в условиях столь быстрого развития ещё не успевают подвергнуться процессам анализа, дифференцироваться, как уже появляются глобальные психические образования, являющиеся представителями более высокого уровня. Такая закономерность развития ребёнка ведёт к значительному доминированию процессов синтеза (интеграции).

Иначе говоря, на этапе дошкольного детства процессы синтеза в определённом отношении обгоняют процессы анализа, сохраняя при этом свою неразрывную связь с последними.

Данная закономерность развития имеет ещё одну особенность. Дело в том, что интеграционные процессы «крупными мазками» намечают, прорисовывают так называемые «горизонты детского развития», то есть выполняют поисковую и прогностическую функцию в общем процессе психического развития ребёнка.



А. Н. Поддьяков предлагает интересную аргументацию в пользу доминирования процессов интеграции в дошкольном возрасте.

С точки зрения системного подхода, можно грубо выделить два пути развития системы. Один путь связан с формированием новых нижележащих уровней, подчиняющихся уже имеющимся уровням. Это позволяет осуществлять более совершенное управление с вышележащих уровней и повышает их относительную значимость в системе.

Другой путь развития системы связан с возникновением новых, более высоких уровней, берущих на себя координацию и перестройку функционирования нижележащих уровней. Здесь можно говорить о более важной роли, о доминировании (на данном этапе развития системы) процессов интеграции. Большинство реальных систем развивается в обоих направлениях, однако одно из них может преобладать.

Дошкольное детство характеризуется появлением важнейших психических новообразований – высших психических функций (речи, мышления, произвольного поведения и т. д.), которые подчиняют себе, регулируют и координируют функционирование (а может быть, и развитие) образований более низкого уровня (и психических, и физиологических).

Разумеется, при этом идёт интенсивная и чрезвычайно важная дифференциация ранее возникших образований предшествующих уровней, однако направления этой дифференциации уже в значительной мере подчиняются возникающим новообразованиям более высокого уровня. Таким образом, можно говорить о доминировании процессов интеграции на данном этапе развития.

А. Н. Поддьяков считает, что из соображений поддержания общего баланса интеграции и дифференциации, правомерно ожидать наступление следующего этапа развития – преимущественно по пути совершенствования имеющихся и формирования нижележащих уровней. Это вполне соответствует общенаучным представлениям о цикличности и фрактальности – подобии структур и процессов, относящихся к разным уровням и разным временным масштабам.

В настоящее время в психологии всё шире используются такого рода представления. На них построена практика психодиагностики, когда на основе данных о психических структурах и процессах, выявленных в ходе 20-минутного или 3-часового тестирования, делаются заключения об общих психических особенностях человека, уровне и перспективах его развития и т. д.

Можно критиковать конкретные представления о цикличности и фрактальности в тех или иных областях за то, что они не учитывают специфику различных уровней, неадекватные критерии переноса и пр. (как, например, критикуется та же практика психодиагностики или биогенетический закон – закон повторения в онтогенезе этапов филогенеза). Однако сами принципы цикличности и фрактальности находят подтверждения в самых разных науках, и речь должна идти об их адекватном, эвристическом использовании, а не механическом, алгоритмическом применении, ведущем к их дискредитации и отрицанию.

Примером такого эвристического использования мы считаем положение А. М. Матюшкина о том, что в этапах индивидуального познавательного развития воспроизводятся на новом уровне этапы решения проблемы (обнаружение проблемного пространства, поиск гипотез и способов решения, инсайт и т. д.).

Другим примером может служить периодизация психического развития Д. Б. Эльконина с повторяющимися на разных этапах циклами доминирования мотивационно-потребностной или предметной стороны деятельности.




Если же рассматривать психическое развитие с точки зрения синтеза и анализа (интеграции и дифференциации), то можно предположить следующее.

Большинство психологов согласно, что процесс познания объекта начинается с создания его обобщённого образа, который затем дифференцируется, после чего снова наступает этап интеграции на новом этапе и т. д. Соответственно, и в индивидуальном познавательном развитии правомерно ожидать очерёдность этапов доминирования интеграции или дифференциации. Этап доминирования интеграции имеет место в дошкольном детстве, как было показано выше, хотя, возможно, и не заканчивается в нём.

Вообще, пока развитие осуществляется преимущественно по пути формирования более высоких уровней, качественно изменяющих структуру управления, можно говорить о ведущей роли процессов интеграции. При этом образования новых уровней вступают во взаимодействия (в том, числе, конфликтные) с образованиями прежних уровней, того же уровня и только возникающими следующими уровнями.

В норме, в результате этого взаимодействия формируется новая целостность, характеризующаяся новым уровнем интегрированности и дифференцированности.




Доминирование интеграционных процессов у детей дошкольного возраста накладывает свою печать на все сферы их психики (интеллектуальную, эмоциональную, мотивационно-потребностную) и определяет стратегию и тактику воспитательно- образовательной работы с детьми. Последние чрезвычайно сензитивны к восприятию и пониманию сложных объектов на основе глобальных психических образований.

Данную способность, формирующуюся, как правило, стихийно, необходимо поддерживать и всемерно развивать. В ходе воспитательной работы с детьми важно осуществлять следующий принцип: не ликвидация или уменьшение области глобальных психических образований, а создание наиболее благоприятных условий для её усложнения и развития.

С этой целью необходима разработка принципиально нового содержания и новых методов воспитания и обучения, при которых осуществляется органическая и вместе с тем противоречивая взаимосвязь чётких и дифференцированных психических образований с глобальными и диффузными (Н. Н. Поддьяков, 1995).

Проблема косвенного управления формированием и развитием глобальных психических структур является в настоящее время чрезвычайно актуальной. Её решение позволит приоткрыть те таинственные механизмы развития ребёнка, которые до настоящего времени остаются неизвестными.
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Глава 7

Начальные формы категориального строя мышления у детей дошкольного возраста
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В настоящее время накоплен и обобщён богатейший материал по развитию детского мышления (работы Л.А. Венгера, П.Я. Гальперина, В.В. Давыдова, А.В. Запорожца, А.А. Люблинской, Н.Ф. Талызиной, Д.Б. Эльконина, И.С. Якиманской, Л.А. Якиманской и др.). Выделен и исследован целый ряд важных особенностей становления процесса мышления у детей различных возрастов. Результаты провёденных исследований позволили значительно обогатить общую теорию мышления, общую психологию.

Вместе с тем в разработке проблем детского мышления имеются и существенные пробелы. Так, недостаточно внимания уделялось изучению его как целостного процесса, характеризующегося системообразующими связями, общей иерархической структурой. Слабо разработаны общее строение когнитивной сферы ребёнка и особенности её функционирования.

Когнитивная сфера включает в себя весь познавательный опыт ребёнка, накопленный им в течение жизни. Последний выступает как определённым образом структурированная совокупность всех представлений и знаний детей, способов их умственной деятельности. Когнитивная сфера характеризуется внутренними противоречиями, которые являются движущей силой её развития. Формирование когнитивной сферы тесно связано с развитием личности ребёнка.

На основе многочисленных логико-психологических исследований можно утверждать, что одной из важнейших характеристик мышления как целостного процесса является его категориальная структура.

Категории – это наиболее общие понятия, отражающие основные свойства и закономерности реального мира. Примеры категорий – движение, количество, качество, развитие, причина и следствие, пространство, время и т. д. Система категорий, будучи усвоена человеком, направляет, ориентирует его мышление на поиск и выделение наиболее важных отношений действительности и, как говорят философы, усиливает «проникающую способность мышления».

Подчеркнём, что категории выполняют не только функцию отражения наиболее общих свойств и отношений реального мира, но и другую, тесно связанную с первой, – функцию упорядочивания, общей организации познавательного опыта человека.



Категории в значительной мере определяют структуры и взаимосвязи других понятий. В этом плане категории выступают как логический каркас мышления человека, затем определяют и общий подход к анализу объективного мира, методологию познавательной деятельности. Иначе говоря, одной из важнейших характеристик мышления как целостного объекта является его категориальная структура.

Возникает вопрос, на каком этапе развития ребёнка начинает зарождаться и развиваться категориальный строй его мышления? Каковы первоначальные формы этого строя?

В настоящее время всё более накапливается фактов, свидетельствующих о том, что начальные формы категориального строя возникают достаточно рано и играют важную роль в общем умственном развитии ребёнка.

Уже в дошкольном детстве глубина и широта взаимодействия ребёнка с окружающим миром определяются его общим отношением к этому миру, общим подходом к рассмотрению и анализу окружающей действительности.

Представления детей об основных свойствах и отношениях объективного мира ещё неопределённы, глобальны, не совсем отчётливы, но и в таком виде они играют важную роль в общей логической организации мышления детей.

Именно категориальная структура мышления положительно влияет на глубину и широту взаимодействия ребёнка с окружающим миром, определяет его общее отношение к этому миру, общий подход к рассмотрению и анализу окружающей действительности.

Начальные формы такого общего отношения возникают очень рано – в 4–5 лет. Дело в том, что именно в этом возрасте начинают интенсивно развиваться зачатки фундаментальных понятий о добре и зле, о жизни и смерти, покое и движении, изменении и развитии, о строении вещества, количестве и качестве, представления о себе и других людях. У дошкольников формируется своеобразная субординация этих начальных понятийных форм.

Базовые представления детей о важнейших явлениях природы и обществе тесно взаимосвязаны: обогащение, развитие какого-либо одного из них ведёт к заметным положительным сдвигам в развитии других.

Интегративная функция этих представлений состоит в том, что они выступают как узловые точки умственного, нравственного и эстетического развития ребёнка, объединяя их в своеобразный каркас интеллектуально-нравственной сферы, который определяет восприятие и понимание окружающего мира, направление и особенности преобразований вновь приобретаемых сведений, знаний.

Иначе говоря, эти основополагающие представления, несмотря на их незрелость, уже несут функцию мировоззренческого характера. В них аккумулируются основные результаты различных линий психического развития. Они тесно связаны как с умственным, так и нравственным развитием ребёнка, с развитием мотивов его деятельности, его личности.



Развитие этих понятий тесно взаимосвязано. Так, углубление представлений о таких важнейших явлениях, как живое и неживое, жизнь и гибель ведёт к существенной перестройке общих представлений об их прошлом, настоящем и будущем, о строении вещества и т. д. Все они выступают у детей в виде догадок, предположений, не совсем ясных знаний.

Эти базовые представления дошкольников несут функции не только отражения основных свойств объективного мира, но и общей организации познавательного опыта детей, их когнитивной сферы.

Чрезвычайно важное обстоятельство заключается в том, что эти представления тесно связаны с формированием начальных форм общего подхода к познанию окружающих явлений, так сказать, своеобразной методологией познавательной деятельности, которую ребёнок реализует при обследовании, ознакомлении с различными предметами и явлениями.

Так, его методы исследования живых существ принципиально отличаются от тех, которые он применяет при исследовании предметов и явлений неживой природы, например, используя непосредственные воздействия на них, ведущие к преобразованию.

Исследуя живые объекты, ребёнок воздействует на них косвенно, применяя особые средства – изменение своего поведения: совершает те или иные поступки на глазах у живых существ и наблюдает, как последние реагируют на них.

В основе различия этих общих методов обследования неодушевлённых предметов и явлений и живых существ лежат начальные формы понятий о живом и неживом, изменении и развитии, которые уже имеются у детей.




Теперь рассмотрим вопрос о тесной связи формирования категориальной структуры мышления с развитием детских способностей. С. Л. Рубинштейн, определяя структуру способностей, пишет: «В состав каждой способности, делающей человека пригодным к выполнению определённой деятельности, всегда входят некоторые операции и способы действия, посредством которых эта деятельность осуществляется. Всякая операция (способ действия) всегда основывается на определённых отношениях, которые она реализует. Поэтому вычленение и обобщение этих отношений является необходимым условием успешного функционирования операций».

Как мы уже отметили выше, категориальный строй мышления (или его начальные формы) служит важнейшим средством вычленения фундаментальных отношений действительности. Отражение этих отношений является основой успешного функционирования способов действия и операций, реализующих не один, а целый ряд различных деятельностей. Иначе говоря, есть основание утверждать, что формирование категориального строя мышления (или его начальных форм) является основой формирования общих интеллектуальных способностей.

С. Л. Рубинштейн особое значение придавал качеству процессов анализа и обобщения. В настоящее время накапливается всё больше данных о том, что качество процессов анализа и обобщения фундаментальных отношений действительности в значительной мере определяется сформированностью категориальной структуры мышления, поскольку категории – это предельно обобщённое отражение основных отношений объективного мира. Выделение и анализ более частных отношений зависят от общего уровня ориентировки в фундаментальных отношениях действительности.




Развитие категориального строя мышления ни в коей мере не сводимо к формированию отдельных знаний и умений детей. Категориальный строй мышления тесно связан с общей структурой и функционированием когнитивной сферы ребёнка. Данные образования выступают как основа общего интеллектуального развития детей, развития их умственных способностей.

С возрастом, в процессе развития человека эти структуры дифференцируются, расчленяются, реализуя заложенное в них содержание, и приобретают форму чётких и ясных знаний и представлений.
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Глава 8

Структура когнитивной (познавательной) сферы детей дошкольного возраста
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Результаты наших теоретических и экспериментальных исследований послужили основанием для разработки общей структуры когнитивной сферы дошкольников.

Центральным образованием этой сферы является ядро, включающее в себя все стабильные, устойчивые, развитые психические образования. Это – консервативный компонент когнитивной сферы. Вокруг этого ядра (в виде его своеобразной ауры) располагаются чрезвычайно подвижные, психические образования, находящиеся на стадии своего становления (развивающийся компонент). Последние играют важную роль в психическом развитии детей. Они обладают высокой внутренней активностью, тесно связаны с мотивами и личностью ребёнка, несут в себе мощный энергетический заряд, детерминированный потребностями дошкольника.

Эти развивающиеся психические образования легко входят во взаимодействие с другими, порождая новые неожиданные образы, представления, знания. Им присуща универсальная пластичность, лёгкая уподобляемость самым различным объектам. Входя в противоречие с консервативным компонентом, они оказывают на него революционное влияние, стимулируя его перестройку, развитие. Этот процесс сопровождается повышением интеллектуальной и эмоциональной активности дошкольников: у них рождается масса неожиданных и в ряде случаев серьёзных глубоких вопросов, возникают разнообразные догадки, гипотезы, предположения. Фактически это уже начало творчества, именно тот его важный этап, который, к сожалению, мало изучен.

Чем дальше от ядра расположены эти зарождающиеся образы, представления, знания, тем более они диффузны, глобальны и выступают как своеобразные горизонты знаний, манящие детей своей неизвестностью и таинственностью. Перед психологами и педагогами стоит особая задача: формировать у детей не только ясные и чёткие знания, но и раскрывать перед ними расширяющиеся горизонты знаний как перспективу их познавательного развития.




Соотношение консервативного и развивающегося компонента когнитивной сферы у различных детей может быть различным – у одних преобладает развивающийся, у других – консервативный. При преобладании развивающегося компонента вся структура когнитивной сферы приобретает эвристический характер.

В процессе функционирования и развития когнитивной сферы ребёнка имеют место две взаимосвязанные и вместе с тем противоречивые тенденции, изложенные во втором разделе.

Важнейший момент взаимодействия центрального ядра (консервативный компонент) и развивающихся, диффузных психических образований заключается в следующем. Это ядро в целом (или частично) отражается в зоне развивающихся знаний, где воспроизводятся принципиальные моменты его структуры в виде многообразных, подвижных, вариативных моделей. Каждая модель может отражать это ядро в том или ином аспекте, а все вместе они дают многоаспектное, гибкое отражение ядра.

Одновременно развёртывается процесс экспериментирования с этими моделями, направленный на поиск более совершенных их вариантов. Иначе говоря, развёртывается процесс своеобразного экспериментирования с моделями консервативных психических образований (феномен двойного отражения). Данные модели расшатываются, обновляются, перестраиваются, в то время как сами консервативные образования пока остаются неизменными. Это очень важно, поскольку в них зафиксированы основные устойчивые достижения всей структурной организации познавательной сферы в целом (Н. Н. Поддьяков, 1978).

В случае удачных преобразований результаты закрепляются и входят в «золотой фонд» центрального ядра. В случае неудачи эти гибкие временные модели распадаются совсем, но благодаря стабильности центрального ядра основные достижения когнитивного развития сохраняются. В этом состоит глубокий смысл консервативного компонента.



Из вышеизложенного следует, что процессы экспериментирования играют важнейшую роль как во взаимодействии компонентов когнитивной сферы, так и в их обновлении и развитии. Именно такое строение и функционирование когнитивной сферы создают внутреннее противоречивое единство устойчивости и неустойчивости, упорядоченности и беспорядка, лежащее в основе познавательного самодвижения, саморазвития детей.

Изложенная выше структура когнитивной сферы складывается к 5–6 годам. В среднем и младшем дошкольном возрасте центральное ядро ещё не сложилось, вместо него существует несколько рассеянных его аналогов, каждый из которых становится миниатюрным ядром с психическими образованиями когнитивного характера.

Таким образом, в этом периоде детского развития функционируют сразу несколько миниатюрных познавательных сфер. С возрастом усиливающиеся процессы интеграции приводят к резкому сокращению их количества, а затем и единой когнитивной сферы с её основными компонентами.

Одновременно с этими интегративными процессами происходят процессы дифференциации описанных выше минисфер, а затем и единой сферы в соответствии с развивающейся категориальной структурой мышления детей. В обоих компонентах познавательной сферы образуются отдельные зоны, в которых представлены преимущественно те или иные категориальные структуры мыслительной деятельности.

В соответствии с изложенными выше принципами нами была разработана структура мотивационно-потребностной сферы дошкольника.

Центральное ядро в ней включает в себя устоявшиеся, стабильные потребности и мотивы, а вокруг него функционируют зарождающиеся новые потребности, ещё не нашедшие своего предмета. В активной поисковой деятельности детей возникают и развиваются новые мотивы деятельности.

Совсем далеко от центрального ядра намечаются психические образования, из которых затем разовьются принципиально новые потребности и мотивы личности ребёнка. Мы называем эти психические образования «горизонтали» формирующейся личности. В функционировании и развитии мотивационно-потребностной сферы имеют место две взаимосвязанные противоречивые тенденции, которые в чём-то аналогичны изложенным выше тенденциям познавательной сферы.

В настоящее время накапливается всё большее количество фактов, свидетельствующих о том, что принципы, рассмотренные нами здесь, вполне применимы и к развитию психической сферы в целом.
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Глава 9

Речевое и умственное развитие детей
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Кратко остановимся на вопросе о тесной связи развития речи и мышления детей.

Ребёнок, овладевая речью, умением выражать свои мысли в форме предложений, одновременно овладевает основными логическими формами мысли – вначале суждениями и различными предпонятийными образованиями, а затем и умозаключениями. Конечно, все эти логические формы находятся на этапе своего становления, однако и в таком виде они имеют кардинальное значение для умственного развития.

Речь с её логико-грамматическими структурами очень рано (начиная с двухлетнего возраста) выступает как универсальное, всеобщее средство, с помощью которого ребёнок в процессе активной деятельности с предметами упорядочивает, организует воспринимаемое содержание таким образом, что оно приобретает (отражается) логическую форму мысли. Иначе говоря, он овладевает исходными принципами построения мысли. Это ведёт к существенной перестройке всей познавательной деятельности, всё больший удельный вес в ней начинают приобретать процессы осмысления и понимания окружающего.

Та система взаимодействия между субъектом и объектами, в основе которой лежит речь с её логико-грамматическими структурами в субъективном плане упорядочивает, организует воспринимаемое содержание таким образом, что оно приобретает логическую форму мысли. Например, в процессе восприятия предметов ребёнок выделяет их основные свойства: форму, цвет, величину и т. д. Вместе с тем для понимания реальных отношений между свойствами предметов и самими предметами решающую роль играют язык, речь, её логико-грамматические формы и развитие значений слов. Без речевого мышления фактически невозможно действительное понимание связей и зависимостей между предметами.

Благодаря развитию речи в процессе познания дошкольником как чувственно воспринимаемых свойств предметов, так и скрытых связей и отношений интенсивно функционирует и развивается логическое мышление, которое определяет общую стратегию познавательной деятельности детей, а наглядно-действенная и наглядно-образная формы мышления решают тактические задачи с учётом конкретных особенностей познаваемых объектов.

В ряде работ (Л.А. Венгер и др.) показана важная роль моделей, схем в развитии мышления детей. Здесь следует подчеркнуть, что, во-первых, в процессе самого понимания отношения «оригинал – модель» важнейшее значение имеют речевое мышление и его логико-грамматические структуры. Во-вторых, схематизированный образ, формируемый в процессе деятельности дошкольника с моделями, по сути дела, имеет форму мысли, поскольку он выступает не сам по себе, а в системе более широкого понимания ребёнком как всей ситуации в целом, так и её отдельных элементов. Образ в этом контексте по своему внутреннему смыслу выступает как мысль о соответствующем объекте.

Иначе говоря, этот образ несёт на себе печать логической структуры мысли – в этом состоит взаимопроникновение, тесная взаимосвязь логического и образного начал в мышлении детей. Речь, речевая деятельность благодаря непрерывному развитию значений слов и динамичности, подвижности их смысла выступает как чрезвычайно гибкая, пластичная система, создающая уникальную возможность с помощью ограниченного арсенала речевых средств отражать безграничное многообразие окружающего мира.

Эти особенности речи делают возможным широкое использование её и в процессе функционирования не совсем ясных, неопределённых знаний. Дети часто обозначают произвольным словом новый объект, который они уже выделили, но который остаётся для них ещё в значительной мере неопределённым.

Такая своеобразная фиксация только лишь возникающего представления, знания имеет важное значение для их дальнейшего развития на основе взаимодействия с уже имеющимися знаниями ребёнка в процессе его активной деятельности с окружающим предметным и социальным миром.
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Глава 10

Взаимосвязь умственного и нравственного воспитания дошкольников
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Умственное воспитание выполняет важные функции во всестороннем развитии детей. Оно тесно связано с их нравственным и эстетическим воспитанием. В ряде исследований, посвящённых развитию личности дошкольника, его нравственному воспитанию, показано, что нравственное поведение ребёнка, соответствующее определённым нормам морали, всегда осуществляется в тех или иных конкретных условиях, требует анализа и оценки этих условий, понимания отношений между людьми, мотивов их поведения, выявления причин тех или иных поступков сверстников и взрослых.

Иначе говоря, широкая и гибкая ориентировка в отношениях людей невозможна без достаточно высокого уровня умственного развития ребёнка.

В детском саду и в повседневной жизни нередко возникают ситуации, когда необходимо скоординировать свои отношения с партнёром по игре (или в процессе какой-либо другой деятельности), понять его намерения, разумно спланировать совместные действия. Для этого необходимо, чтобы ребёнок умел осуществлять анализ возникающих в процессе общения достаточно сложных социальных ситуаций.

Поэтому одним из важнейших условий как умственного, так и нравственного воспитания детей является развитие их мышления и особенно социального мышления, социального интеллекта.

Социальная область действительности – это особая область, имеющая свою специфическую структуру, свои законы функционирования. Они менее жёсткие, менее однозначные, чем, например, законы функционирования неживой природы. Для успешного познания ребёнком социальной действительности необходим социально направленный интеллект, построенный таким образом, чтобы все его особенности были подчинены познанию закономерностей именно этой области.




В нашем исследовании удалось отобрать и систематизировать знания о социальной действительности, которые отражали важные связи и закономерности последней, и вместе с тем они были вполне доступны детям дошкольного возраста. Усвоение подобных знаний имело решающее значение для формирования широкой и гибкой ориентировки в самых различных социальных ситуациях. Мы знакомили дошкольников не с отдельными фактами социального мира, а с теми закономерностями, которые позволяли понять (в доступных пределах) этот мир как единое, закономерно функционирующее целое.

Исследование показало, что дети чрезвычайно восприимчивы к окружающей их социальной действительности, которая с самого раннего возраста становится объектом их познания и практической деятельности. Интенсивное развитие социального мышления положительно сказывается как на умственном, так и нравственном развитии дошкольников. Они совершают нравственные поступки не только на основе нравственных чувств, но и глубокого понимания ситуации. У них формируется умное нравственное поведение.
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Выводы

[image: ]
На основе многолетних экспериментальных исследований, в которых приняло участие более двух тысяч детей дошкольного возраста, мы делаем следующие выводы.



1. Интеграционные процессы, взятые во всей их всеобщности и универсальности, являются важнейшим фактором, обеспечивающим целостность детской психики в процессе её кардинальных изменений, имеющих место в онтогенезе.




2. Психическое развитие ребёнка характеризуется непрерывным возникновением глобальных, диффузных психических образований всё более высокого уровня. Данные глобальные структуры образуют широкий фронт интенсивного развития психики. Иначе говоря, область глобальных структур – это передовая линия стремительного развития психики ребёнка.




3. Наиболее глубокое и тонкое понимание детьми дошкольного возраста сложных отношений, сложных ситуаций является результатом функционирования глобальных, диффузных психических структур, выступающих у детей в форме не совсем ясных знаний, догадок, предположений. При этом наблюдается доминирование интеграционных процессов, способствующих разностороннему охвату всех основных компонентов ситуации, что повышает уровень её понимания.




4. Имеется большое количество факторов, свидетельствующих о том, что преждевременное формирование процессов дифференциации ведёт к значительному ослаблению способности целостного осмысления и понимания ребёнком сложных ситуаций, сложных объектов.




5. В работах Ж. Пиаже и Х. Вернера исследован переход от глобальных психических структур к дифференцированным, расчленённым.

Мы на большом фактическом материале исследовали противоположный процесс, а именно – переход от дифференцированных структур к глобальным структурам более высокого уровня.

Обобщая всё вышеизложенное, следует сформулировать основное положение. В психическом развитии ребёнка имеют место две противоположные тенденции: первая тенденция – переход от глобального к дифференцированному, вторая тенденция – переход от дифференцированного к глобальному.




6. Процесс психического развития ребёнка-дошкольника выступает как стремительное движение от более низких уровней к более высоким. Специфика данного процесса заключается в том, что возможности предыдущего уровня ещё не исчерпаны, а уже возникает следующий уровень. Глобальные диффузные психические образования, возникшие на предыдущем уровне, в условиях столь быстрого развития ещё не успевают подвергнуться процессам анализа, дифференцироваться, как уже появляются глобальные психические образования, являющиеся представителями более высокого уровня. Такая закономерность развития ребёнка ведёт к значительному доминированию процессов синтеза (интеграции).




Иначе говоря, на этапе дошкольного детства процессы синтеза в определённом отношении обгоняют процессы анализа, сохраняя при этом свою неразрывную связь с последними.

Данная закономерность развития имеет ещё одну особенность. Дело в том, что интеграционные процессы «крупными мазками» намечают, прорисовывают так называемые «горизонты детского развития», то есть выполняют поисковую и прогностическую функцию в общем процессе психического развития ребёнка.




Доминирование интеграционных процессов у детей дошкольного возраста накладывает свою печать на все сферы их психики (интеллектуальную, эмоциональную, мотивационно-потребностную) и определяет стратегию и тактику воспитательно-образовательной работы с детьми.

Одна из важных линий такой работы состоит в создании благоприятных условий для проявления собственной активности детей, что способствует саморазвитию, в процессе которого и происходит интенсивное генерирование глобальных малодифференцированных психических образований.
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Приложение

Общие вопросы развития мышления дошкольников

Из первой главы книги «Мышление дошкольника» (1977 г.)
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Теория деятельности и вопросы развития мышления
Один из центральных вопросов умственного воспитания – вопрос о развитии мышления. В результате исследований выдающихся советских психологов (Л. С. Выготского, С. Л. Рубинштейна, А. Н. Леонтьева, А. А. Смирнова, А. В. Запорожца, П. И. Зинченко, Д. Б. Эльконина, П. Я. Гальперина, Н. А. Менчинской и др.) был разработан принципиально новый подход к психике. Как отмечает А. Н. Леонтьев, в психологическую науку были введены важнейшие категории, среди которых центральное место занимает категория деятельности.

Разработка в психологии этой категории стала узловым моментом в исследовании ряда психологических проблем – проблем восприятия, памяти, мышления и т. д. Практическая, созидающая деятельность человека является той системой, внутри которой возникают и осуществляются психические процессы, сами выступающие в виде особых форм деятельности. «В деятельности и происходит превращение объекта в его субъективную форму, в образ, а вместе с тем совершается также переход деятельности в её объективные результаты, в её продукты», – писал А. Н. Леонтьев.

Л. С. Выготский одним из первых советских психологов начал разрабатывать проблему деятельности. Он строил свою теорию на основе анализа трудовой деятельности, главным признаком которой является применение орудий. Эта деятельность с самого начала выступает как деятельность общественная, осуществляющаяся коллективом людей. Формирование такой деятельности у индивидов предполагает усвоение ими средств и способов, выработанных на протяжении исторического развития общества. Подобное овладение осуществляется в процессе сотрудничества с другими людьми, уже имеющими опыт употребления орудий и средств труда. Такая передача общественно-исторического опыта могла происходить лишь во внешней форме – в форме внешних образцов действия и внешней речевой форме. Психические процессы человека, формирующиеся под влиянием деятельности практической, строились по аналогии с последней и генетически были с ней связаны. Таким образом, структура практической деятельности человека определяла особенности формирования психических процессов.

Дальнейшее развитие идеи Л. С. Выготского получили в работах С. Л. Рубинштейна, А. Н. Леонтьева, А. В. Запорожца, Д. Б. Эльконина, П. Я. Гальперина и других.

В ряде исследований, выполненных в 40-е годы под руководством А. Н. Леонтьева (В. И. Асниным и А. В. Запорожцем), было показано значение практической предметной деятельности детей в развитии их познавательных процессов. Тщательному изучению подверглась структура детской деятельности – средства деятельности, её цели, мотивы. Были выделены основные закономерности изменения этой структуры в процессе развития ребёнка.

В процессе разработки проблем памяти установлена зависимость запоминания материала от его места в структуре детской деятельности. Оказалось, что если этот материал входил в содержание основной цели деятельности, то он запоминался значительно лучше, чем в случае, когда он составлял лишь одно из её условий[4].

Разрабатывая общую теорию деятельности, А. Н. Леонтьев отмечает, что деятельность отдельного человека всегда включена в систему общественных отношений. Вне этих отношений человеческая деятельность вообще не существует: «…в обществе человек находит не просто внешние условия, к которым он должен приноравливать свою деятельность,… сами… общественные условия несут в себе мотивы и цели его деятельности, её средства и способы…» (1972).

В качестве конституирующей характеристики деятельности А. Н. Леонтьев называет её предметность. Нам представляется особенно важным выделение автором двух форм, в которых выступает предмет деятельности: первично – в своём независимом существовании, вторично – как психический образ предмета. Это положение подводит нас к пониманию различий между предметами внешней и внутренней деятельности человека. Ведь образ предмета не может быть предметом внешней деятельности, а сам реальный предмет не может непосредственно выступать как предмет внутренней деятельности. И в этом смысле предмет внутренней деятельности, как правило, значительно шире предмета внешней деятельности. Мысленно мы можем действовать одновременно с такими предметами (и их системами), которые лишь частично могут стать предметом внешней деятельности. Таким образом, лишь через внешнюю деятельность происходит взаимодействие психического образа предмета с самим реальным предметом и коррекция первого в соответствии с особенностями последнего.




Здесь мы сталкиваемся с одной из центральных психологических проблем – соотношением внешней и внутренней деятельности. Уже общепризнано, что внутренним, умственным процессам предшествует внешняя, предметная деятельность. Последняя при определённых условиях преобразуется в деятельность психическую. Происходит интериоризация внешней деятельности в деятельность внутреннюю. В процессе интериоризации внешние действия с реальными предметами после ряда последовательных преобразований переносятся в план внутренней деятельности, где они обобщаются, сокращаются и т. д.

Ряд исследователей (А. Н. Леонтьев, В. В. Давыдов) подчёркивают, что сформированные подобным способом умственные действия таят в себе перспективы таких форм развития, которые принципиально невозможны в плане внешней деятельности. Это важнейшее положение ещё ждёт своей теоретической и экспериментальной разработки.

Некоторые иностранные авторы рассматривают переход внешней деятельности во внутренний план как прямой, механический процесс. Так, Д. Б. Уотсон[5] выделял видимые и скрытые речевые навыки. Видимые речевые навыки могут замещать двигательные навыки. Это происходит при необходимости в сокращённых действиях. В свою очередь, видимые речевые реакции при определённых условиях переходят во внутреннюю речь, которая по своей внутренней структуре не отличается от речи внешней, но протекает «беззвучно». Подобные механистические теории не позволяли проникнуть в сущность процесса интериоризации.

Согласно теории Ж. Пиаже, основные логические операции вначале возникают в процессе выполнения внешних действий с объектами. Затем происходит перенесение их во внутренний план мыслительной деятельности, где эти операции преобразуются и видоизменяются, приобретая свойства обратимости. Дальнейшее их развитие происходит по внутренним логико-генетическим законам, имеющим спонтанный характер.

Процессы интериоризации изучались в ряде исследований советских авторов. Л. С. Выготский отмечал, что высшие психические функции формируются в результате интериоризации определённых внешних форм деятельности. В дальнейшем эти идеи были развиты в работах А. Н. Леонтьева, П. Я. Гальперина, А. В. Запорожца, Д. Б. Эльконина и других.




Интересен вопрос о степени, или «глубине», интериоризации. В работах П. Я. Гальперина и его учеников выделен ряд уровней выполнения действия, которые характеризуют последовательность превращения внешнего действия во внутреннее. Таких уровней пять: уровень прослеживания чужого действия в поле восприятия; уровень материального действия, выполняемого с материальными объектами; уровень действия в «громкой речи без предметов»; уровень действия во «внутренней речи».

На пятом уровне самонаблюдение не обнаруживает ни чувственных образов предметов, ни звуковых образов речи. «Иначе говоря, – отмечает П. Я. Гальперин, – в результате автоматизации и сокращения „внешней речи про себя“ предметное действие в уме превращается в мысль об этом действии, „чистую мысль“ о решении задачи, которое это действие составляет».

В ряде исследований показано, что в дошкольном возрасте одной из важных форм внутренней деятельности является план представлений. Ребёнок может предвосхищать в представлении будущие изменения ситуации, наглядно представлять себе различные преобразования и изменения объектов (А. А. Люблинская, 1965; Г. И. Минская, 1954)[6].

Этот план не выступает в виде «чистых представлений». Он включён в элементарные формы сознательной деятельности ребёнка. В процессе овладения предметными и орудийными действиями, усвоения логико-грамматических форм языка и развития речи достоянием ребёнка становятся простые формы общественного опыта, которые проявляются в виде элементарной сознательной деятельности. Окружающая ребёнка действительность не выступает для него как хаос разрозненных явлений. У него уже имеется пусть относительно простая, но всё же система конкретных и обобщённых представлений об окружающих вещах, зафиксированная и объективированная в речевой форме. Эта система служит основой достаточно широкой ориентировки в окружающем ребёнка мире, позволяет правильно квалифицировать воспринимаемые явления. Например, в исследовании 1972 г. К. Э. Фабри и С. Н. Николаевой было показано, что у детей среднего и старшего дошкольного возраста имеются обобщённые представления о живом и неживом. Конечно, у них нет полноценных понятий об этих областях действительности, однако они уже выделяют в образной форме ряд существенных признаков данных объектов.

Важно подчеркнуть, что дети не только выделяют и различают отдельные области действительности, но каждую область они дифференцируют на отдельные крупные сферы. В области живой природы видят различия между растениями и животными, в области неживой природы различают покой и движение, ориентируются в агрегатных состояниях вещества и т. д.

Ведущее значение в усвоении детьми общественно выработанных способов рассмотрения и анализа явлений имеет речевое общение со взрослым. Ребёнок все основные знания об окружающем мире получает от взрослого. Процесс общения выступает как обоюдосторонний, что очень важно для становления начальных форм сознания у ребёнка. Последний, сообщая взрослому о своих впечатлениях, действиях, объективирует в речи результаты своей познавательной и практической деятельности. Получая их оценку и коррекцию со стороны взрослого, ребёнок сам научается видеть и оценивать свои действия как бы со стороны, с общественно выработанных позиций.

Таким образом, план представлений детей не выступает в «чистом виде», он включён в систему усвоенных ребёнком форм общественного опыта, фиксированного в речевой форме. Преобразования объектов, которые ранее совершались ребёнком в процессе внешней деятельности, теперь могут быть воспроизведены в плане представлений. При этом такие мысленные действия носят достаточно обобщённый характер: круг тех преобразований, которые могут осуществить дети во внутреннем плане, оказывается в определённых аспектах шире, чем при выполнении ими реальных действий.




Анализ имеющихся у детей представлений об окружающих предметах и явлениях позволяет выделить два различных, но взаимосвязанных пути формирования этих представлений.

Первый путь – это формирование представлений в процессе непосредственного восприятия предметов, но без их практического преобразования. На основе перцептивных действий у детей формируется умение воспроизводить в представлении различные предметы и явления, которые до этого выступали как объекты их восприятия. Мы сейчас не рассматриваем средства и способы такого воспроизведения. Важен сам факт формирования у детей подобных умений.

Следует подчеркнуть, что круг представлений как результат процесса восприятия очень широк и имеет существенное значение в развитии образного мышления детей. Дело в том, что они наблюдают предметы и явления не только в их статическом состоянии. Объектом их восприятия часто становятся изменения этих предметов, их преобразования под действием природных сил. Например, дети наблюдают таяние льда под лучами весеннего солнца, распускание почек и т. д. Преобразование объектов естественными факторами играет важную роль в формировании динамичности детских представлений, в формировании начальных форм понимания изменения и развития явлений.

Второй путь – формирование детских представлений в процессе практической, преобразующей деятельности самих детей. Усвоенные с помощью взрослого способы практического преобразования предметов выступают как мощный инструмент познания окружающего мира вещей. Особое значение данные способы имеют для обнаружения скрытых, непосредственно не воспринимаемых сторон, свойств и связей предметов. Получены данные об успешном использовании практических преобразований объектов для формирования различных представлений у детей. Так, Г. И. Минская, Е. Е. Лысенко формировали у детей на основе определённых преобразований объектов представления о механических связях. Е. И. Корзакова показала роль практических действий в формировании у детей представлений о механических свойствах почвы (рыхлая, твёрдая, вязкая и т. д.). В работах этих авторов интериоризация внешнего действия, лежащего в основе формируемых представлений, не доводилась до такого уровня его выполнения, когда оно теряло свою чувственную форму и выступало как «чистая мысль».

Нам представляется важным высказывание А. В. Запорожца об этапах формирования умственных действий у дошкольников. Он пишет в работе 1970 г.: «…В дошкольном возрасте нет возможности, да и нет необходимости добиваться, чтобы формируемые познавательные процессы всегда достигали высших этапов интериоризации, чтобы они переходили во внутреннюю речь, а затем и в план собственно умственных, внутренних, интеллектуальных операций. Подчас это оказывается фактически неосуществимым и педагогически нецелесообразным.

Достаточно, если, например, в младшем дошкольном возрасте познавательная активность ребёнка будет протекать в форме внешних исследовательских действий, а у старших она будет сопровождаться рассуждениями в плане громкой речи. Важно лишь, чтобы эта активность была правильно ориентирована педагогом на выделение существенных признаков и отношений в данной области действительности».




Вопросы соотношения внешней и внутренней деятельности занимают существенное место в исследованиях С. Л. Рубинштейна. Он отмечал, что деятельность человека сама по себе не составляет предмета психологического исследования, хотя выступает в качестве важнейшего условия психического развития. Не разделяя в целом эту точку зрения, мы хотели бы обратить внимание на некоторые положения, высказанные С. Л. Рубинштейном по поводу соотношения внешней и внутренней деятельности. Он пишет: «Всякая внешняя материальная деятельность человека уже содержит внутри себя психические компоненты… посредством которых осуществляется её регуляция». Развивая эту мысль, можно выдвинуть предположение, что в процессе построения внешнего действия одновременно формируется и определённое внутреннее действие, которое несёт функцию не только управления внешним действием, но и объединения отдельных операций последнего в целостную систему. Ведь внешнее действие – это не сумма операций, а их система, объединяемая внутренней схемой, которая определяет особенности взаимосвязей между отдельными операциями.

Цель действия выступает как представление о его будущем результате, а операции – как система иерархически взаимосвязанных звеньев, обеспечивающих достижение цели с учётом условий, в которых она дана.

Если для ребёнка внешнее действие выступает как целостное осмысленное образование (а это так и должно быть при его правильном формировании), то это означает, что ребёнок понял общую схему действия, связь его отдельных звеньев между собой, смысл каждого звена в общей системе действия, иерархию промежуточных и главной целей. Но в основе такого понимания лежит внутреннее действие.




Важно подчеркнуть, что такое внутреннее действие строится через организацию внешнего действия, т. е. построением этого внутреннего действия можно управлять. Но это управление совсем иного рода, чем то, которое имеет место в исследованиях П. Я. Гальперина. Там внутреннее действие является результатом интериоризации внешнего действия и выступает как его дериват, как преобразованная модель внешнего действия. Последнее, прежде чем превратиться во внутреннее, проходит ряд взаимосвязанных стадий.

Совсем иные взаимоотношения складываются между интересующими нас внутренним и внешним действиями. Это внутреннее действие формируется в процессе построения внешнего и одновременно с ним. Оно не есть результат интериоризации данного внешнего действия. Это в принципе невозможно, поскольку оба действия формируются одновременно. Интериоризация внешнего действия происходит лишь после формирования данного внутреннего действия.

Следует отметить, что это внутреннее действие не является в какой-либо мере спонтанным образованием – оно легко корректируется и перестраивается, если оказывается, что управляемое им внешнее действие не адекватно условиям. Эта корректировка носит опосредованный характер и осуществляется через внешнее действие. Усложнение и развитие последнего в результате тех или иных форм обучения ребёнка определяют развитие данного внутреннего действия. Но развитие внешнего действия зависит от уровня внутреннего, ибо взаимосвязь и соподчинение операций во внешнем действии, определённый уровень его структурной организации могут быть сформированы лишь при достаточном развитии внутреннего действия.




Таким образом, есть основания полагать, что существует два типа внутренних действий. Один тип – внутренние действия как результат интериоризации внешних действий. Это своего рода преобразованные модели внешних действий, которые осуществляются во внутреннем плане.

Второй тип внутренних действий – действия, формируемые одновременно с формированием внешнего действия, как его управляющее звено. Данные действия несут также функцию объединения и структурирования отдельных операций внешнего действия в иерархическую систему, благодаря чему внешнее действие и выступает как единое целостное образование.

Такие внутренние действия тесно связаны с формированием внешних, однако они не являются результатом интериоризации последних и по своему содержанию и структуре принципиально отличаются от внешних действий, в тесной связи с которыми они формируются.

Данные положения имеют существенное значение для разработки проблемы умственного воспитания дошкольников, поскольку у маленьких детей в ряде случаев трудно осуществить формирование внутренних действий первого типа. В связи с этим в процессе усложнения и развития внутренней, психической деятельности дошкольников особое значение приобретает обучение их внешним действиям определённого содержания и структуры, одновременно с формированием которых идёт становление внутренних действий, выступающих как обобщённые внутренние схемы внешних.

В наших исследованиях получены данные о важной роли такого рода внутренних условий для умственного развития, одним из существенных признаков которого является формирование усложняющейся иерархической структуры как внешней, так и внутренней деятельности.




Проблема соотношения внешней и внутренней деятельности выступает в различных аспектах. Одним из таких аспектов является анализ возникновения наглядно-образного мышления как элементарной формы умений действовать «в уме».

Я. А. Пономарёв в своих исследованиях связывает особенности интеллектуального развития ребёнка с уровнем развития его внутреннего плана действия, функционирующего в тесной связи с внешним планом. Под внутренним планом Я. А. Пономарёв понимает возможность ребёнка действовать «в уме». Эту возможность он рассматривает как ключевое условие развития специфических для человека интеллектуальных способностей.

Анализ работ, посвящённых изучению умений детей совершать мысленные преобразования объектов, показывает, что все явления, которые можно обозначать как внутренний план действия, чрезвычайно разнородны и многообразны. Действование «в уме» может осуществляться в форме мысленного преобразования конкретных образов предметов и явлений. Последние выступают как «означенные модели», т. е. модели, включённые в систему речевой деятельности.

Несомненно, что умение оперировать конкретными образами предметов – одна из форм внутреннего, а не внешнего плана действия. Большинство исследователей мышления детей обозначают эту форму как наглядно-образное мышление. В дальнейшем изложении мы также будем пользоваться этим термином.

Далее, действование «в уме» может выступать в форме обобщённых преобразований схематизированных образов предметов. Такой процесс мы рассматриваем как наглядно-образное мышление, которое достигло высокого уровня развития.

И наконец, действование «в уме» может проявляться в форме оперирования понятиями, где конкретно-образные компоненты отходят на второй план.

Важно подчеркнуть, что различные формы внутреннего плана действия функционируют в известной связи друг с другом. Так, например, на первых этапах формирования умственных действий и понятий существенную роль играет образное мышление детей. Мы постараемся это показать на анализе работ П. Я. Гальперина, в которых детально разработан процесс формирования умственных действий и понятий. Он изучил особенности перехода от внешнего, материального действия к внутреннему, умственному действию, которое выступает на высших этапах интериоризации как мысль о действии. Течение этой мысли осуществляется без чувственных образов и без звуковых образов речи.

П. Я. Гальперин отмечает, что для превращения предметного действия в умственное имеется лишь одно средство: предварительное формирование действия в громкой речи, без непосредственной опоры на какие-нибудь материальные объекты (кроме звуков самой речи). Когда действие отрывается от вещей, его единственным объективным носителем становится речь. В такой речи, формируемой под контролем взрослого, полно и точно отражается то действие, которое до этого осуществлялось реально. В исследованиях П. Я. Гальперина убедительно показано, что на заключительном этапе формирования умственного действия последнее выступает не «отягощённое» чувственными образами, как «чистая мысль» о действии.




Однако, как мы уже отмечали выше, есть основания утверждать, что на этапах громкой речи и «внешней речи про себя» недооценивается значение чувственных образов. Трудно предположить, чтобы у ребёнка, выражающего в громкой речи только что совершённое предметное действие, не возникали чувственные образы соответствующих объектов и действий с ними. Более того, если ребёнок будет проговаривать вслух, что он делал, и не будет представлять себе последовательных изменений преобразуемого объекта, то это значительно обеднит содержательную сторону его речи.

Ребёнку необходимо подробно и понятно для другого рассказать о последовательности своих действий и их результатах. В речи он выражает свои знания, представления о совершённом действии. Осмысленно он может это сделать лишь в том случае, если у него уже есть определённые представления о нём. Другое дело, что эти представления о действии у него ещё ненадёжны, неустойчивы. На это совершенно справедливо указывал П. Я. Гальперин. Это обстоятельство и заставило его использовать громкую речь ребёнка как единственное средство эффективного перенесения предметного действия во внутренний план.

П. Я. Гальперин отмечает, что ребёнок под контролем взрослого научается слушать себя «со стороны» и оценивать свою речь с точки зрения других людей – у него вырабатывается объективно-общественное отношение к своему речевому действию (Там же). Функция громкой речи состоит также в том, что взрослый, контролируя и определённым образом организуя речь, начинает управлять дальнейшим формированием представлений о произведённом действии. Тем самым значительно повышается надёжность детских представлений. Однако такое управление представлениями детей через речь может осуществляться лишь в том случае, если у ребёнка сформирован определённый арсенал этих представлений.

Наши исследования показали, что сокращение этапа материального действия и форсирование перехода к громкой речи, воспроизводящей это действие, ведут к значительному обеднению речи и фактической невозможности её контролировать взрослым. Это можно объяснить тем, что у ребёнка в процессе материального действия ещё не успели сформироваться представления о самом действии и основных условиях его осуществления. Поэтому одним из важных моментов этапа материального действия является формирование у детей полных и точных представлений о производимом действии и его результатах. И чем более тщательно отрабатывается материальное действие, тем более полные знания, представления об этом действии формируются у ребёнка. Мы пока точно не знаем форму этих представлений, но то, что они формируются, – это факт бесспорный. Если бы это было не так, ребёнку нечего было бы выражать в речи.

Нам представляется, что значение этапа громкой речи состоит не только в объективации выражаемого содержания, но и в том, что взрослый через её соответствующую организацию упорядочивает и уточняет имеющиеся у ребёнка представления о произведённом действии. Динамичность отражаемого содержания (изменение объекта в ходе материального действия) обусловливает динамичность, подвижность детских представлений. Иначе говоря, есть основания полагать, что в процессе интериоризации на одном из её этапов существенную роль играет образное мышление детей, выступающее в форме оперирования представлениями. Специальное исследование плана представлений в этом процессе позволит более полно изучить механизмы интериоризации.

В исследованиях П. Я. Гальперина основное внимание уделяется отработке материального действия и формированию громкой речи (и это правомерно). Однако план представлений не выделяется как объект специального изучения, поскольку он считается ненадёжным. Таким образом, одна из существенных сторон умственного развития ребёнка остаётся слаборазработанной.

Важная задача исследования детского мышления состоит в том, чтобы изучить особенности формирования и функционирования плана представлений детей, повысить надёжность детских представлений и сделать их эффективным средством мыслительной деятельности.

Как показано в ряде исследований (А. Р. Лурия, 1948; А. А. Люблинская, 1965; Г. И. Минская, 1954), простейшие формы наглядно-образного мышления (внутреннего плана действия) как способность оперировать конкретными образами предметов при решении тех или иных задач возникают очень рано. По данным исследования Г. И. Минской, такая способность формируется уже у детей четырёхлетнего возраста. В работе Э. С. Комаровой 1973 года, где использовалась оригинальная методика, учитывающая возрастные особенности детей раннего и младшего возраста, удалось сформировать умение действовать в плане представлений у детей 2 лет 6 мес.– 3 лет.

Эти факты свидетельствуют о том, что исследование генезиса наглядно-образного мышления должно начинаться в раннем возрасте. Именно в этом возрасте происходит становление механизмов данной формы мышления. У детей более старшего возраста существенные звенья этого процесса выступают уже в готовом виде, что значительно затрудняет анализ их содержания.

Я. А. Пономарёв связывает возникновение элементарных форм внутреннего плана действия с возникновением речи, с формированием «означенных (оречевлённых) моделей». Он отмечает, что наличие этого плана у дошкольников не вызывает сомнений. Однако исследование генезиса внутреннего плана действия он начинает с младших школьников, у которых уже имеются достаточно развитые формы этого плана. В его исследовании (Я.А. Пономарёв, 1967) получены факты, свидетельствующие о том, что уровень внутреннего плана действия в значительной мере зависит от содержания и методов обучения школьников. Повышение уровня теоретических знаний в экспериментальных классах начальной школы, осуществлённое под руководством Д. Б. Эльконина и В. В. Давыдова, привело к эффективному развитию у детей внутреннего плана действия.

Анализ методики, применявшейся Я. А. Пономарёвым для изучения внутреннего плана действия у младших школьников, показывает, что решение предлагаемых детям задач требовало относительно сложных форм оперирования «в уме», т. е. данная методика пригодна для выявления лишь достаточно развитого внутреннего плана действия. Она вскрывает не возникновение этого плана, а усложнение и развитие в школьном возрасте. Данная задача и выступала в исследовании Я. А. Пономарёва как основная (Там же).

Следует отметить, что эта методика была рассчитана в основном на изучение представлений, а не на исследование умственного развития, характеристика которого дана в работах П. Я. Гальперина. Как мы уже отмечали выше, умственное развитие рассматривается в этих работах как результат высших форм интериоризации предметного действия.

Подводя итоги ряда исследований, важно подчеркнуть, что способность к действованию «в уме» не является непосредственным результатом усвоения ребёнком знаний и умений. Она возникает и развивается в процессе взаимодействия определённых линий психического развития – развития предметных действий, действий замещения, речи, подражания, игровой деятельности и т. д.

Анализ различных форм мышления детей дошкольного возраста важно проводить в контексте их основных видов деятельности. Жизнь ребёнка (за исключением сна) выступает в общем плане как процесс деятельности, проявляющейся в различных формах – предметной и орудийной, игровой, продуктивной и т. д.

В ряде исследований получены данные о том, что познавательная деятельность тесно связана с практической и в значительной мере определяется ею.

Мыслительная деятельность проявляется у ребёнка в различных формах – как наглядно-действенное мышление, как наглядно-образное мышление и в более развитой форме – как понятийное мышление.




Одна из актуальных задач дошкольной педагогики и психологии – дальнейшее исследование резервов умственного развития детей. Некоторые авторы видят эти резервы в основном в формировании понятийного мышления. Это обстоятельство имеет под собой веское основание, поскольку понятийное мышление на определённом этапе умственного развития ребёнка становится определяющим по отношению к другим познавательным процессам. Однако общепризнано, что понятийное мышление – результат развития более элементарных форм мышления. Естественно предположить, что изучение данных форм поможет вскрыть важные закономерности процесса умственного развития дошкольников. Такими формами мышления, по мнению большинства как отечественных, так и зарубежных психологов, являются наглядно-действенное и наглядно-образное мышление.

Так, Дж. Брунер по этому поводу пишет: «Сначала ребёнок знает свой мир главным образом благодаря тем привычным действиям, с помощью которых он управляется с этим миром. Со временем мир оказывается представленным ему ещё и в образах, сравнительно свободных от действий».

Ж. Пиаже отмечает, что на сенсомоторной стадии развития интеллекта действие и внешний опыт ребёнка оказываются слитыми. Действия могут развёртываться лишь в одном направлении. Координация между ними фактически отсутствует. Каждое действие в момент его выполнения оказывается самодовлеющим и не составляет часть другого, более длительного и иерархически организованного действия.

Формирующиеся у детей образы тесно связаны с действиями. Существование и «сохранение» представлений о предмете полностью зависит от моторных компонентов. Лишь к 2 годам сохранение образа предмета становится относительно независимым от прямого действия с данным предметом.

В конце сенсомоторного периода у детей формируется определённый круг представлений, которые могут быть актуализированы и вне контекста внешней деятельности с этим предметом. Это выражается в том, что теперь ребёнок может найти способ решения той или иной задачи без реальных преобразований ситуации. Внешние действия заменяются пробами, протекающими в форме интериоризированных действий.

В работах А. Валлона существенное внимание уделено анализу сенсомоторного интеллекта ребёнка, в ходе развития которого формируются сенсомоторные схемы, отражающие различные свойства окружающих ребёнка вещей. Особенности этого отражения в значительной мере определяются способами действия детей с предметами. В процессе развития сенсомоторного интеллекта возникают предпосылки более сложной формы мышления, которую Валлон характеризует как действие в плане представлений. Он подчёркивает, что данная форма мышления не может быть прямо выведена из сенсомоторного интеллекта, а возникает как результат развития различных видов общения со взрослым. Особую роль в этом процессе он отводит скрытой имитирующей деятельности детей и подражанию.

Советские психологи (А. В. Запорожец, А. А. Люблинская, А. М. Леушина, Г. И. Минская, С. Л. Новосёлова и др.), исходя из основных теоретических положений о ведущей роли практической деятельности в развитии дошкольника, в своих исследованиях важное место отводили изучению наглядно-действенного и наглядно-образного мышления.

Результаты проведённых исследований дают основание полагать, что эти формы таят в себе не менее мощные резервы, чем понятийное мышление. Важно подчеркнуть, что данные формы выполняют свои специфические функции в общем процессе умственного развития детей не только дошкольного, но и школьного возраста. Выступая в тесной связи (но не сливаясь!) с понятийным мышлением, они образуют тот единый процесс познания реального мира, в котором в различные моменты может превалировать то одна, то другая форма мышления и в связи с этим познавательный процесс в целом приобретает соответствующий характер.

А. Н. Леонтьев следующим образом характеризует взаимосвязь различных форм мышления: «Ещё в начале XX века под мышлением разумелась исключительно познавательная деятельность, протекающая в форме внутренних логических процессов. Описанные в генетических исследованиях формы „практического“ или „наглядно-действенного“ интеллекта рассматривались лишь как ранние, подготовительные стадии в развитии мышления или как примитивные и „низшие“ его формы. В дальнейшем изучение сложной мыслительной деятельности, необходимо опирающейся на конкретные пространственные, силовые и т. п. представления и протекающей в виде действий с внешними объектами (схемами, макетами конструкций, разного рода динамически предметными ситуациями и т. д.), создало почву для признания сосуществования у человека различных форм высокоразвитого мышления, нередко теснейшим образом переплетающихся между собой и переходящих друг в друга. Принципиальное значение признания такой „полиморфности“ мыслительных процессов для общей теории мышления состоит в том, что оно ведёт к фактическому преодолению абсолютного противопоставления внутренней – теоретической деятельности и деятельности чувственной, мысли и практического действия».

Важным условием развития мышления ребёнка является взаимодействие последнего с реальным миром вещей, его изменение и преобразование (в доступных ребёнку пределах) на основе использования общественно выработанных способов действий. Такое взаимодействие развёртывается при активном участии чувственных форм познания: восприятия, наглядно-действенного и наглядно-образного мышления.

Основной признак наглядно-действенного мышления – тесная, неразрывная связь мыслительных процессов с практическими действиями (преобразующими познаваемый предмет), принципиальная невозможность решить поставленную задачу без участия практических действий. Наглядно-действенное мышление развёртывается лишь по мере реальных преобразований ситуаций практическими действиями. Каждый очередной акт преобразования может принести информацию, вызывающую необходимость резкой смены направления следующих преобразований, переориентировку на другие стороны объекта. Для ребёнка, имеющего достаточно развитое наглядно-действенное мышление, характерно, что информация, полученная им в результате очередного преобразования объекта, сразу же используется как для выявления скрытых свойств и связей этого объекта, так и для построения последующих действий с целью получения следующей «порции» информации. Всё это придаёт процессу наглядно-действенного мышления специфические особенности, заключающиеся в тесном контакте с реальностью, следовании всем «изгибам» познаваемого объекта.

Умение оперативно и чётко получать исходные сведения о новом объекте в процессе его практических преобразований – это особое умение, имеющее непосредственное отношение к развитию наглядно-действенного мышления. Можно обладать высоким уровнем понятийного мышления и не уметь получать факты о новом объекте. Это довольно типичное жизненное явление. Оно лишний раз иллюстрирует специфику функций наглядно-действенного мышления и невозможность их замены или компенсации чисто понятийными формами.

Связь понятийного мышления с реальностью носит значительно более опосредованный характер, чем у наглядно-действенного мышления. Первое «работает» с тем материалом, который отобран чувственными формами познания. В этом пункте выступает известная зависимость понятийного мышления от более элементарных форм познания. Его ход и результаты в значительной мере определяются материалом, полученным в процессе наглядно-действенного и наглядно-образного мышления. Несомненно, что по мере развития понятийного мышления последнее оказывает всевозрастающее обратное влияние на протекание более элементарных форм познания. В. В. Давыдов в связи с этим отмечает, что понятия сами активно организуют работу органов чувств (1972).

Однако далеко не всегда в процессе чувственного познания сразу выделяется в познаваемом объекте именно та информация, последующая переработка которой на уровне понятийного мышления ведёт к вычленению существенных связей данного объекта. Мы опускаем здесь тот случай, когда этот процесс носит характер организованного формирования определённых понятий и ребёнок, осуществляя заранее заданные преобразования объекта, вскрывает именно те его связи и отношения, которые лежат в основе таких понятий. Нас в данном случае интересуют те общие методы преобразования вещей, в результате которых происходит систематическое накопление исходных фактов об этих вещах безотносительно к формированию какого-либо определённого понятия.

В настоящей работе основное внимание уделено до-понятийным формам мышления – наглядно-действенному и наглядно-образному мышлению. Одна из важных задач детской психологии – раскрыть особенности этих форм не только как подготавливающих понятийное мышление, но и как относительно самостоятельных образований со своими специфическими функциями.

Особенности стихийного обучения
Решающее значение в психическом развитии дошкольника имеют различные формы общения со взрослым. Под руководством взрослого ребёнок знакомится с окружающими предметами, усваивает способы действий с ними, овладевает речью и т. д. В семейном воспитании этот процесс передачи знаний часто осуществляется от случая к случаю, без всякой системы и выступает в форме так называемого стихийного обучения.

В ходе такого обучения образуется ряд представлений и понятий детей, развиваются их умственные способности. Важно подчеркнуть, что в этом процессе у детей формируются не только конкретные знания о вещах, но и знания обобщённые, отражающие существенные связи и зависимости объективной действительности.

В исследовании, проведённом совместно с И. С. Фрейдкиным, мы получили данные о том, что старшему дошкольнику доступно понимание простейших кинематических зависимостей.

Дошкольникам предлагали задачи, для решения которых требовалось понимание общих зависимостей между основными параметрами движения. В этих задачах дети определяли зависимость пройденного пути от скорости и времени движения, времени движения от скорости и пути и т. д. Так, например, задача, в которой требовалось сравнить скорости тел на основе имеющихся данных о времени и пути, предлагалась ребёнку в следующем виде. На карточке были изображены две дорожки разной формы и длины, ведущие к одному пункту (домику), на дорожках – машины. Вначале дошкольник должен был ответить, какая дорожка длиннее, какая – короче. После правильного ответа ребёнку предъявлялась другая карточка, на которой машины были нарисованы около домика. Ребёнок должен был ответить, как могло случиться, что машины, выехав вместе и двигаясь по дорожкам разной длины, одновременно оказались у домика. Из 790 дошкольников в возрасте 6–7 лет эти задачи решили 58,8 %.

В следующих задачах дети успешно определяли зависимость пройденного пути от скорости и времени движения, делали вывод о времени движения на основе данных о скорости и пути движения. Следует подчеркнуть, что все решения подобных задач осуществлялись не в формализованном виде, как это делается в школе, а в основном в плане образного мышления. Для решения подобных задач необходимо было владеть достаточно сложными способами мыслительной деятельности. Последние являлись прямым результатом стихийного обучения, поскольку «Программой воспитания в детском саду» формирование подобных знаний и умений не предусмотрено.

Накапливается всё больше подобных фактов формирования у дошкольников в процессе стихийного обучения достаточно сложных знаний и умений. Всё это свидетельствует о том, что в течение общественно-исторического развития сформировался довольно тонкий и сложный «институт» стихийного обучения, которое само выступает как общественно обусловленный процесс. Из этого положения следует, что необходимо максимально использовать все сильные стороны данного обучения.

Мы не проникнем в секреты умственного развития детей дошкольного возраста (где организованное обучение ещё не представляет основного фактора их общего умственного развития), пока точно не исследуем, что из себя представляет это стихийное обучение, каково содержание усваиваемого детьми общественного опыта.

Ведь именно оно превращает неразумного младенца в умственно развитого ребёнка, а организованное обучение в детском саду – это лишь добавка к тому, что даёт стихийное обучение. Важная добавка – но всего лишь добавка.



Следует отметить, что наиболее заметные сдвиги в умственном развитии детей происходят в процессе обучения на занятиях, которое в связи с этим рассматривается как главный фактор умственного воспитания. Этот факт имел подтверждение в ряде научно-экспериментальных работ (П. Я. Гальперин, В. В. Давыдов, Л. В. Занков, А. В. Запорожец, Н. А. Менчинская, Н. Ф. Талызина и др.). Но всё же в настоящее время основной вклад в умственное развитие детей дошкольного возраста вносит стихийное обучение. Поэтому оно должно стать предметом более тщательного изучения.




Остановимся, в частности, на одной из особенностей стихийного обучения, которая представляет известный интерес для изучения умственного развития детей. Наблюдения ряда исследователей показывают, что любая мать, разговаривая с ребёнком раннего или дошкольного возраста, зачастую произносит достаточно сложные по смыслу фразы, которые ребёнок пока не может понять, но со временем начинает понимать частично, а затем и полностью. Здесь кроется одна из мудростей стихийного обучения, действительное значение которой ещё до конца не изучено.

В самом деле, если бы мать говорила младенцу лишь то, что он может понять полностью, а полностью он пока может понять очень немного, то это резко сократило бы объём получаемой ребёнком информации и в конце концов могло отрицательно сказаться на его умственном развитии.

Далее ребёнок сталкивается с новыми предметами и явлениями, что-то он в них понимает, что-то для него остаётся неясным; слушает разговоры взрослых между собой и т. д. И пусть в этом потоке повседневной жизни он понимает далеко не всё, но частично понятое формирует тот ещё неясный горизонт знаний, который существенно влияет на развитие общей направленности детского мышления, поскольку ребёнок сознательно и подсознательно стремится к уточнению неясного, исходя из имеющихся у него определённых и чётких знаний. У него повышается восприимчивость к тому, что как-то связано с возникшим вопросом, проясняет его. И здесь принципиально неправильной была бы попытка ликвидировать у ребёнка все неотчётливые знания, поскольку они играют положительную роль в его умственном развитии. Да это и невозможно сделать практически. Дело в том, что, помогая ребёнку приобрести ясность в ещё недостаточно оформленных знаниях, мы тем самым одновременно создаём основу для возникновения новых неясных, неотчётливых знаний: подъём на более высокую ступень знания позволяет ребёнку увидеть новые, ещё неясные горизонты действительности.

В процессе организованного обучения детей мы, как правило, преследуем важную и нужную цель – сформировать у них чёткую систему знаний, прояснить для них то, что было неясно. Однако это хотя и очень важная, но только одна сторона дела.

Другая сторона заключается в том, что у ребёнка всегда будет существовать область недостаточно ясных знаний, структура и особенности которых будут оказывать существенное влияние на направление познавательной деятельности детей. Можно предположить, что умственное развитие ребёнка определяется не только структурой чётких знаний и умений оперировать ими, но и структурой не совсем отчётливых знаний, находящихся в процессе своего становления.

Наша задача состоит в том, чтобы формировать у детей чёткую систему знаний, и в том (как это ни парадоксально), чтобы научиться управлять формированием той ещё не совсем ясной сферы знаний, которая имеет важное значение для общего развития познавательной деятельности детей. В настоящее время эта область знаний складывается у детей стихийно.




Подчёркивая сильные и перспективные стороны стихийного обучения, следует отметить, что именно в процессе последнего ребёнок овладевает одной из самых фундаментальных систем общечеловеческого опыта, а именно языком, речью.

Речевое общение со взрослым Л. С. Выготский выделял как главный фактор развития детских понятий. Он отмечал, что «речь окружающих с её устойчивыми, постоянными значениями предопределяет пути, по которым движется развитие обобщений у ребёнка».

На протяжении дошкольного детства процессы обобщения претерпевают значительные изменения и выступают в различных формах. Образованию истинных понятий предшествуют возникновение и развитие различных предпонятийных образований (комплексов, псевдопонятий и т. д., по Л. С. Выготскому). Л. С. Выготский следующим образом характеризует такую форму обобщения, как комплексы: «В то время как в основе понятия лежат связи единого типа, логически тождественные между собой, в основе комплекса лежат самые разнообразные фактические связи, часто не имеющие друг с другом ничего общего. В понятии предметы обобщены по одному признаку, в комплексе – по самым различным фактическим основаниям. Многообразие связей, лежащих в основе комплекса, составляет его главнейшую, отличительную черту от понятия…».

Предпонятийные образования – комплексы – существенно отличаются от понятий как по своим внешним признакам, так и по внутренней структуре. Однако тот факт, что в основе комплексов лежат не связи единого типа (что характерно для понятия), а многообразие самых различных фактических связей, является в известном отношении не недостатком, а важным достоинством комплексов. Именно эта специфика комплекса обусловливает развитие таких его сторон и свойств, которые хотя и выступают как противоположность будущего понятия, однако несут специфические функции в общем умственном развитии ребёнка и создают основу для формирования понятий.




Остановимся на этом вопросе несколько подробнее.

Обобщение предметов по самым различным фактическим основаниям, наблюдаемое в комплексном мышлении, свидетельствует о том, что в этом процессе меняется основание обобщения. Такая смена оснований и приводит к тому, что в комплексе оказываются объединены предметы, относящиеся к различным понятиям.

Анализ понятийного обобщения у взрослых людей показывает, что этот процесс носит противоречивый характер – в нём также наблюдаются «уходы» от ведущего признака, выступающего в качестве основы обобщения. Действительно, чтобы сличить то или иное свойство анализируемого объекта с этим ведущим признаком, необходимо вначале выделить это свойство как таковое – безотносительно к последнему. До такого выделения ещё нечего сличать. Поэтому этап прослеживания и выделения свойств предмета безотносительно к заданному признаку необходим.

Таким образом, «уходы» от ведущего признака наблюдаются и в развитых формах понятийного мышления. Однако такие «уходы» носят временный характер, и обобщение в конечном итоге производится на основе ведущего признака. Познавательные процессы, развёртывающиеся в период такого «ухода», важны для полноценного процесса обобщения. Дело в том, что признак, соответствующий заданному, существует в системе других свойств конкретного предмета. В процессе «ухода» от заданного признака прослеживаются и выделяются другие свойства анализируемого предмета, в системе которых затем обнаруживается и искомый признак, соответствующий заданному.

Ведь важно выделить искомый признак не сам по себе, а в системе других свойств и связей предмета. Это обеспечивает более глубокое понимание основания обобщения и относительность этого основания. В случае необходимости возможна переориентировка на другие свойства предметов и их обобщение на другом основании, в другом аспекте.

Отражение предметов происходит во всём многообразии их свойств. Все эти особенности познавательной деятельности представлены в зачаточной форме в комплексном мышлении. Комплексы выступают как одна из элементарных форм познания вещей во всём многообразии их свойств и связей.

Ребёнок последовательно выделяет разные стороны познаваемого предмета, переориентируется с одного свойства на другое, и, хотя такая переориентировка носит ещё случайный характер, она может послужить основой для формирования гибкости, подвижности детского мышления. В этом процессе предмет предстаёт перед ребёнком различными сторонами, благодаря чему из него «вычерпывается всё новое содержание»[7].

В результате происходит познание окружающих предметов и явлений во всём многообразии их свойств, хотя ещё в достаточно диффузном, нерасчленённом виде. В работах П. Я. Гальперина[8], Д. Б. Эльконина[9] основное внимание уделяется тому, чтобы раскрыть перед детьми мир относительно самостоятельных параметров вещей. В этом процессе ребёнок на какое-то время «уводится» от познания вещей как целостных образований. Это важный этап в умственном развитии ребёнка. Однако следует осуществлять систематические «возвраты» детей к целостным вещам, в процессе которых происходит объединение выделенных параметров в соответствии с их реальными связями, имеющими место в действительности.

Одна из важных сторон комплексного мышления – способность детей улавливать относительность границ между отдельными группами явлений и переходить от одной группы к другой. Такая способность особенно ярко видна в так называемом диффузном комплексе. Л. С. Выготский описывает его следующим образом: «Ребёнок, например, к заданному образцу – жёлтому треугольнику – подбирает не только треугольники, но и трапеции, так как они напоминают ему треугольники с отрезанной вершиной. Дальше к трапеции примыкают квадраты, к квадратам шестиугольники, к шестиугольникам полуокружности и затем круги».

Этот вид комплексного мышления может послужить важной базой формирования таких мыслительных процессов, которые отражают относительность границ между отдельными группами явлений. Сейчас уделяется недостаточно внимания развитию этой важной стороны детского мышления, в элементарной форме отражающей диалектику изменения явлений.

Изложенные факты свидетельствуют о том, что необходимо обратить особое внимание на развитие сильных сторон комплексного мышления, которое является ведущим на протяжении значительного периода дошкольного детства и имеет чрезвычайно важное значение в общем умственном развитии детей. В качестве актуальных задач исследования выступает выявление основных средств и способов комплексного мышления детей, механизмов перехода к понятийному мышлению. Важно подчеркнуть, что выделенные Л. С. Выготским основные виды комплексов и псевдопонятий открывают важные пути изучения детского мышления – пути, которые до сих пор полностью не реализованы.

Комплексы и псевдопонятия – сложные образования; в них можно выделить формы прогрессивные, которые играют существенную роль в умственном развитии детей, и формы тупиковые, которые выступают как помеха основной линии развития. Возникает задача тщательного анализа различного рода предпонятий с целью выделения перспективных и тупиковых форм.




Интересные материалы в этом плане получены в исследовании И. С. Фрейдкина (1972). У детей были обнаружены различные и даже противоречащие друг другу представления об одном и том же явлении. Некоторые представления искажённо отражали действительность и давали начало формированию неверных понятий.

Так, при сравнении расстояний, которые прошли две игрушечные машины, дети опирались на конечное положение этих машин: машина, стоящая впереди другой, всегда определялась ими, как прошедшая большее расстояние, даже в том случае, если она на глазах у них проезжала явно меньший путь, чем вторая машина. В данном случае в качестве основного критерия пройденных расстояний выступало пространственное положение машин относительно друг друга. Даже старшие дошкольники не учитывали исходного положения машин перед началом их движения. Важно подчеркнуть, что машины двигались в одном направлении.

Эти факты, казалось бы, свидетельствовали о том, что у детей не сформировано представление о точке отсчёта, которое лежит в основе определения пройденных расстояний. Однако при изменении ситуации эксперимента, а именно когда машины двигались в разные стороны, дети достаточно точно сравнивали эти расстояния по величине. Значит, у них имелось представление о точке отсчёта и они правильно пользовались им в определённых условиях. Это правильное представление при создании так называемой конфликтной ситуации (когда машина, прошедшая большее расстояние, оказывалась позади машины, прошедшей меньшее расстояние) вытеснялось более примитивными представлениями. Специальные занятия с детьми привели к развитию и закреплению правильных представлений о пройденном пути и способах его измерения.

Таким образом, своеобразие стихийно формирующегося детского мышления в том, что в его процессе могут сосуществовать самые противоречивые представления и понятия, развиваясь одновременно в различных направлениях.

В период дошкольного детства имеется достаточно обширная область предпонятийных образований, которые часто обозначают как общие представления, или житейские понятия. Содержание житейских понятий очень расплывчато, диффузно, оно охватывает самые различные формы, предшествующие настоящим понятиям. Следует подчеркнуть, что житейские понятия важны для развития общения с другими людьми, для осуществления различных видов деятельности. В связи с этим возникает необходимость более детального рассмотрения этого вопроса.

Здесь мы не собираемся давать исчерпывающий анализ житейских понятий – это задача специального исследования, а внесём лишь некоторые уточнения в данный вопрос.




Термин «житейские понятия» очень адекватно отражает действительное положение вещей в отношении определённых форм познания ребёнком различных областей действительности, с которыми ему приходится иметь дело. В своей повседневной жизни ребёнок сталкивается со множеством вещей – мебелью, посудой, одеждой и т. д. и использует эти предметы по-разному: спит, ест, одевается, играет, помогает маме и т. д. В окружающих вещах ребёнок выделяет в первую очередь именно те признаки, которые необходимы для выполнения той или иной практической деятельности. При этом очень часто признаки предметов, существенные для характеристики самой природы предметов, оказываются непознанными. Взрослый, знакомя ребёнка с каким-либо предметом, выделяет прежде всего такие его признаки, которые тесно связаны с хорошо знакомой ребёнку деятельностью. В этом плане строятся, например, сообщения о домашних животных: «Корова даёт молоко, которое мы пьём», «Собака сторожит дом, в котором мы живём», «Лошадь перевозит грузы» и т. д.

Таким образом, можно выделить достаточно широкую область представлений, элементарных понятий детей, которые характеризуются своим специфическим содержанием и выполняют определённые функции в различного рода деятельности. Для обозначения этой категории понятий более всего подходит термин «житейские понятия». Уровень этих понятий о вещах определяется в первую очередь нуждами повседневной, житейской деятельности, потребностью общения с другими людьми. Житейские понятия формируются на основе обобщения таких признаков предметов, которые необходимы для осуществления той или иной практической (бытовой, игровой) деятельности или удовлетворения каких-либо потребностей ребёнка. В этом специфика обобщения данной формы понятий в отличие от других форм, которые образуются на основе обобщения признаков предметов, выражающих сущность (природу) самого предмета безотносительно к тому, в какой связи берётся предмет или с какой точки зрения он рассматривается.

Здесь возникает очень важный вопрос о различении в предметах и явлениях двух групп признаков (такое различение намечено В. Ф. Асмусом[10] при логическом анализе понятий). Одна группа признаков – это признаки, существенные в определённой связи данного предмета с другими предметами и явлениями. Эти признаки не выражают собственной сущности предмета. Человек, ищущий для своих нужд какой-либо сосуд, может использовать, например, крупные листья деревьев и трав и т. д. В этом случае признаки предмета, выступающие как существенные в данном отношении (способность служить сосудом для воды), для самого предмета несущественны. Другая группа признаков – это признаки, существенные для самого предмета, безотносительно к тому, с какой точки зрения он рассматривается. Это признаки, выражающие собственную сущность предмета.

Выделение этих двух групп признаков предметов имеет важное значение для характеристики различных форм понятий и выявления основных путей их формирования. Специфическая особенность житейских понятий та, что они построены на основе обобщения признаков предмета, существенных с точки зрения каких-либо нужд человека, выполнения им различных видов практической деятельности.

Особо следует выделить такой вариант, когда относительно существенные признаки одновременно оказываются существенными и для самого предмета, т. е. безотносительно существенными признаками. Этот вариант важен тем, что на его основе создаётся возможность перехода от житейских понятий к более развитым формам понятий.

Особенность развития познавательной деятельности ребёнка в том, что она формируется в тесной связи с практической деятельностью. Вначале дети (как правило, с помощью взрослого, организующего практическую деятельность детей) выделяют в предметах признаки, необходимые для осуществления определённой практической деятельности, и у них формируются понятия о предметах житейского типа. Данный тип понятий один из исходных, первичных, и это следует учитывать в процессе умственного воспитания детей.

Важно подчеркнуть, что при выделении признаков, существенных в отношении той или иной практической деятельности, создаётся основа для перехода к выделению признаков, существенных для самого предмета, т. е. создаётся основа для формирования более развитых форм понятий. Дело в том, что процесс выделения относительно существенных признаков происходит тем успешнее, чем шире ориентировка ребёнка в данном предмете. Более полное и глубокое знание предметов значительно облегчает ребёнку отбор нужных признаков. Эти положения подробно освещены в ряде исследований (3. М. Богуславская, П. Я. Гальперин, В. В. Давыдов, А. В. Запорожец, Г. С. Костюк, А. М. Леушина, К. А. Некрасова и др.).

Интересные данные в этом плане были получены в работе 3. М. Богуславской, изучавшей особенности формирования обобщений у детей различных дошкольных возрастов в процессе дидактической игры. У младших дошкольников познавательная деятельность была подчинена решению той или иной конкретной игровой задачи и обслуживала её. Дети усваивали лишь те сообщаемые им сведения, которые были необходимы для достижения определённого практического эффекта в игре. Усвоение знаний носило утилитарный характер. Приобретённые знания тут же применялись для выполнения заданной группировки картинок.

У старших дошкольников познавательная деятельность в процессе дидактических игр выходила за рамки лишь непосредственного обслуживания практических задач, теряла сугубо эмпирический характер и выступала уже в форме развёрнутой содержательной деятельности с характерными специфическими способами осуществления. В результате, формируемые у детей представления и понятия достаточно полно и адекватно отражали определённый круг явлений.




Таким образом, ориентировка ребёнка, ограничиваясь вначале узкими потребностями практической деятельности, расширяется и охватывает признаки предметов, более косвенно связанные с практическим действием. Познавательная деятельность детей начинает определяться логикой связей самого предмета, что создаёт благоприятные условия для выделения признаков предмета, выражающих его собственную сущность, и формирования на этой основе более сложных форм понятий.

Особенности средств и способов мыслительной деятельности
Умственное развитие ребёнка, развитие его мышления необходимо рассматривать в контексте общего развития личности ребёнка – формирования новых видов деятельности, новых мотивов поведения.

В дошкольном детстве наблюдается значительное расширение и углубление содержания мыслительной деятельности детей. В процессе повседневной жизни, общения со взрослыми, обучения на занятиях в детском саду перед детьми раскрываются новые стороны действительности, новые аспекты познания уже знакомых объектов. В среднем и старшем дошкольном возрасте объектом активной мыслительной деятельности детей становятся как различного рода связи между отдельными параметрами, свойствами предметов, так и межпредметные связи и зависимости. Выше мы уже описывали факты, когда дети старшего дошкольного возраста в процессе стихийного обучения в образной форме вычленяют зависимость пройденного пути от скорости и времени движения, на основе времени движения и пройденного пути делают вывод о скорости движения и т. д.

Интенсивно идёт освоение других механических зависимостей, например зависимости длины пробега шара от высоты горки, с которой его спускает ребёнок, зависимости скорости движения предмета от трения и т. д. (Т. Г. Максимова, Н. Н. Поддьяков, 1972).

В ряде исследований показано, что у детей старшего дошкольного возраста без особого труда можно сформировать понимание общих биологических зависимостей, например зависимости внешнего строения животных от условий их существования, зависимости развития растения от наличия влаги и тепла и т. д. (П. Г. Саморукова, 1973). Таким образом, предметное содержание мыслительной деятельности детей дошкольного возраста приобретает значительную широту. В качестве такого содержания выступают предметы и явления как целостные образования, отдельные свойства, параметры, стороны вещей: различные внутрипредметные связи и зависимости, изменение и развитие предметов и явлений и т. д.

Специфика детского мышления выступает отчётливее, когда мы рассматриваем его с точки зрения уже развитых форм в аспекте основных признаков, которые даны в определении мышления как психического процесса, составляющего высшую ступень человеческого познания. Мышление определяется как опосредствованное и обобщённое отражение действительности, дающее знание о существенных свойствах, связях и отношениях реального мира. Данное определение относится к любым формам мышления.




Рассмотрим несколько подробнее такой важный признак мышления, как опосредствованное отражение действительности, и проанализируем его применительно к детям дошкольного возраста.

Психическое, в том числе и умственное, развитие ребёнка выступает как процесс, имеющий конкретно-историческую и социальную природу. Все основные этапы этого развития обусловлены особенностями передачи общественного опыта.

Это основное положение советской психологии даёт правильную ориентацию в проблеме взаимодействия биологических и социальных факторов в процессе развития индивида.

В зарубежной психологии по данной проблеме ведутся острые дискуссии двух противоположных направлений. Одно из этих направлений характеризуется тенденцией рассматривать психическое развитие ребёнка как результат созревания нервной системы и всего организма в целом (Д. Болдуин, К. Бюлер, С. Холл, А. Гезелл и др.).

В последних работах А. Гезелла наблюдается существенное изменение его теоретических позиций – при анализе психического развития ребёнка он существенное внимание уделяет социальным факторам.

Другие психологи рассматривают процесс психического развития как результат воздействия окружающей среды (Г. Спенсер, Т. Р. Рибо). Эта линия исследований нашла продолжение в современных бихевиористских концепциях (У. Хантер).

В теории, разработанной одним из ведущих представителей гештальтпсихологии – К. Коффкой, различаются две формы развития: развитие как рост и созревание и развитие как обучение. Но, выделив данные формы, автор не сумел их увязать между собой. Возникновение новых психологических структур ему не удалось объяснить, исходя из обучения.

В зарубежной психологии всё активнее пробивают себе дорогу теории, опирающиеся в процессе анализа психического развития ребёнка на понятие социализации. В этих теориях признаётся определяющая роль общественной среды в умственном развитии детей. Однако эта, казалось бы, прогрессивная тенденция существенно обедняется тем, что понятие «социализация» трактуется или неверно, или слишком упрощённо. Так, неофрейдисты рассматривают социализацию как процесс вытеснения натуральных форм поведения ребёнка общественными.

Ряд авторов значительно сужают в своих концепциях понятие общественной среды до отдельных небольших групп. В качестве таких групп выступает семья, школа и т. д. В данных теориях не учитывается, что сами эти группы и входящие в них отдельные лица являются проводниками основных форм общественного опыта.

Концепции прогрессивных зарубежных учёных (Ф. Бартлетт, Дж. Брунер, Р. Заззо, А. Валлон, Ж. Пиаже) в своих некоторых положениях приближаются к теории психического развития, разработанной советскими учёными. Так, Р. Заззо отмечает, что социализация ребёнка начинается с момента его рождения и поэтому не возникает проблемы вытеснения натуральных форм поведения общественными.

А. Валлон в своих работах подчёркивает, что основным фактором психического развития ребёнка является общение со взрослыми людьми. Эти формы общения многообразны, что способствует разностороннему развитию ребёнка. Окружающий ребёнка мир с первых месяцев жизни воспринимается в русле общения со взрослыми и через это общение. Социализация ребёнка в раннем возрасте носит широкий диффузный характер. С возрастом она дифференцируется и уточняется. Интересные соображения по данному вопросу высказывают Дж. Брунер, Р. Олсон, Э. М. Сонстрем, М. Гринфилд и другие. В результате изучения особенностей умственного развития детей, живущих в условиях разных культур, этот коллектив учёных получил материалы, свидетельствующие о том, что психическое развитие ребёнка зависит от общественно-культурных условий его жизни. Брунер анализирует различные средства культуры и их роль в умственном развитии детей. Он считает одним из важнейших факторов, влияющих на развитие ребёнка, способ символизации опыта.

Выше мы уже отмечали, что советские психологи рассматривают процесс психического развития ребёнка как результат присвоения общественного опыта. С раннего детства ребёнка окружают созданные руками человека предметы, в которых фиксированы определённые общественные функции. В процессе своего развития ребёнок учится с помощью взрослого использовать эти предметы в соответствии с их назначением. Иначе говоря, с раннего возраста отношение ребёнка к окружающему миру, все формы его деятельности социально опосредствованы. Особую роль в этом процессе играют язык и отражаемые в языке представления и понятия.

В процессе усвоения общественного опыта ребёнок воспроизводит человеческие способности и способы поведения[11]. Одна из наиболее важных формируемых способностей состоит в понимании и использовании речи. Слово очень рано начинает опосредствовать отражение ребёнком окружающего мира и оказывает решающее влияние на развитие его познавательных процессов.

В ряде исследований были обнаружены факты, которые на первый взгляд говорили об известной независимости речевого и умственного развития детей 1–2 лет. Эти дети при решении простых практических задач действовали вполне разумно. Поскольку активная речь детей в этом возрасте развита слабо, это дало основание некоторым исследователям говорить о доречевом мышлении. Однако, анализируя подобные факты, необходимо учитывать роль пассивной речи в осуществлении того или иного мыслительного акта. Пассивный словарь этих детей уже довольно разнообразен. Ребёнок по просьбе взрослого отыскивает различные предметы, выполняет простые поручения и т. д. Решая простейшие практические задачи (доставая игрушки из-за препятствия, открывая коробочки и т. д), дети воспринимают условия, в которых дана цель, в известной мере через призму словесных знаний, отражающих конкретные предметы и действия с ними.

По данным А. А. Люблинской, особое значение при этом имеет вычленение ребёнком (с помощью взрослого) самих действий с предметами и обозначение взрослыми этих действий в словах. Ею был разработан цикл практических задач для детей в возрасте от 1 года 4 мес. до 2 лет 7 мес. У детей было сформировано обобщённое понимание ряда слов, обозначающих различного рода предметные преобразования. Важно отметить, что для формирования у детей обобщённых способов решения практических задач достаточно было пассивного владения словом, обозначающим соответствующее действие.

В другой серии опытов, где взрослый лишь молча показывал, как нужно решать подобные задачи, эффект обучения был значительно ниже. Таким образом, можно сказать, что пассивная речь ребёнка играет важную роль в опосредствованном отражении предметов и существенно изменяет течение познавательных процессов.

Современные психологические исследования позволили расширить и углубить понятие «опосредствованное отражение действительности».

Материалы исследований по развитию восприятия у детей свидетельствуют о том, что вряд ли правомерно говорить о восприятии как о непосредственном отражении определённых сторон действительности (Л. А. Венгер, 1969; В. П. Зинченко, 1967). Уже в младшем дошкольном возрасте дети, воспринимая те или иные качества вещей, используют определённые общественно выработанные средства познания. В исследовании А. В. Запорожца (1965) и Л. А. Венгера (1969) показано, что в качестве таких средств познания могут выступить отдельные свойства конкретных предметов, которые используются ребёнком для выявления соответствующих свойств в других предметах.

Так, например, дети, воспринимая форму нового предмета, сравнивают её с уже известной формой огурца. Последняя выступала в данном случае как своеобразный эталон, с которым соотносились вновь выделенные свойства предметов. Необходимо отметить, что такие средства познания имеют общественный характер – они являются частью социального опыта, хотя и выступают ещё в житейском плане. Более высокая степень опосредствования познавательной деятельности детей возникает при усвоении общественно выработанных систем сенсорных эталонов.

Овладение последними несомненно влияет на развитие более общей способности к опосредствованному познанию действительности, которая получает дальнейшее развитие в умственном воспитании детей. А. В. Запорожец по этому поводу пишет: «В процессе общественно-исторической практики человечество… выделило из всей массы воспринимаемых воздействий определённые системы, или закономерно построенные ряды форм, цветов, величин и других воспринимаемых качеств вещей, которые получают определённое речевое обозначение. Овладевая такого рода системами, отдельный индивид получает как бы набор мерок или эталонов, с которыми он может сопоставить любое вновь воспринятое качество и дать ему надлежащее определение, найти ему место в ряду других».




В основе построения системы сенсорных эталонов лежат определённые принципы, а именно принципы сериации и классификации. Усвоение детьми таких систем – это длительный и сложный процесс. Полное овладение этими системами происходит в школьном возрасте.

В период дошкольного детства в процессе специального обучения дети овладевают подобными системами лишь в первоначальной форме. В работе Л.А. Венгера (1969) дан содержательный анализ последовательных этапов этого процесса – от усвоения отдельных элементов системы к усвоению некоторых принципов построения таких систем. Л.А. Венгер вычленил и исследовал два пути усвоения систем сенсорных эталонов – перцептивный и интеллектуальный. Выделение перцептивного пути имеет чрезвычайно важное значение для разработки способов сенсорного воспитания младших дошкольников, которым ещё недоступен интеллектуальный путь овладения такого рода системами.

Системы сенсорных эталонов, будучи усвоены ребёнком, выступают в качестве основных средств осуществления перцептивных действий – сопоставление вновь воспринимаемых качеств предметов с соответствующими элементами этих систем помогает ребёнку точнее и глубже познать различные свойства конкретных предметов; придаёт его восприятию целенаправленность и организованность.

Принципиально иные средства требуются для выделения скрытых свойств и связей вещей, которые на определённом этапе становятся объектом познавательной деятельности ребёнка. Такое изменение содержания познавательной деятельности влечёт за собой и принципиальное изменение структуры этой деятельности. Последняя приобретает теперь форму мыслительных процессов в полном значении этого слова, т. е. процессов, отражающих в обобщённой и опосредствованной форме скрытые связи вещей.

Степень опосредствованности и обобщённости детского мышления зависит от типа применяемых ребёнком средств и способов. Так, использование детьми сенсорных эталонов ведёт к одной степени опосредствования, а введение мерки при обучении детей математике даёт другую – более высокую степень опосредствования. В этом плане умственное развитие ребёнка можно рассматривать как развитие средств и способов его мыслительной деятельности.

В. В. Давыдов по этому поводу пишет: «Одна из основных задач умственного воспитания в детских садах состоит в том, чтоб своевременно, уже в старшей группе, дать ребёнку определённые средства мысленного анализа окружающей его действительности. С помощью этих средств ребёнок должен выделять как относительно большие её сферы (например, неживую и живую природу, мир растений, животных, людей), так и отдельные стороны окружающих предметов и его собственной деятельности».

Таким образом, задача исследования детского мышления как опосредствованного отражения действительности состоит в том, чтобы выделить и исследовать специфику его средств. Данные ряда исследований свидетельствуют о том, что особенности этих средств в значительной мере определяются предметным содержанием мыслительной деятельности (П. Я. Гальперин, 1969; В. В. Давыдов, 1972; Л. Ф. Обухова, 1972). Так, для выделения детьми количественной стороны предметов используются одни средства, а обнаружение связей между предметами требует своих специфических средств и т. д.




Большой теоретический интерес в плане анализа средств мыслительной деятельности детей представляет работа Л. Ф. Обуховой, выполненная под руководством П. Я. Гальперина. В этой работе с целью изучения интеллектуального развития дошкольников был использован метод поэтапного формирования умственных действий и понятий. В процессе экспериментального обучения у детей формировали представление о сохранении количества некоторых физических свойств: массы, объёма, веса, длины, площади и т. д.

В качестве основного средства, с помощью которого дети устанавливали неизменность количества физических свойств после изменения внешнего вида вещи, выступала мера. У детей формировали понимание, что каждую величину можно измерять по-разному: по длине, по площади, по объёму, по весу и т. д. Применение детьми меры имело два назначения: во-первых, с её помощью дети выделяли тот параметр, по которому осуществлялась количественная оценка вещей; во-вторых, по этому параметру происходило выделение с помощью меры равных ей количеств.

Используя меру, дети выделяли заданный экспериментатором параметр вещи и измеряли его. Каждую отложенную меру они обозначали фишкой. В результате такого отмеривания вещь выступала перед ребёнком в преобразованном виде, а именно в виде группы замещающих фишек, которые были организованы как определённая пространственная схема. Эта схема воспроизводила структуру существенных свойств объекта. В схеме объект был представлен в преобразованном виде – его существенные отношения материализовались в пространственном расположении меток. Такая схема, или модель, существенных отношений объекта позволяла ребёнку выделять эти отношения и в различных конкретных вещах. Вначале эта схема использовалась в процессе внешней материальной деятельности, а затем она становилась внутренней схемой мышления ребёнка, использовалась как новый инструмент познания скрытых свойств и связей вещей.

В результате формирования новых орудий, инструментов интеллектуальной деятельности дети подходили к оценке вещей не с прежней, непосредственной точки зрения, а с объективных, общественно выработанных позиций.

Используя вновь сформированные схемы мышления, ребёнок научался видеть за внешним обликом предметов их существенные скрытые свойства. Применение меры становилось для детей новым методом исследования окружающего.




Выводы данного исследования нуждаются в некоторых уточнениях. Автор часто употребляет термины: непосредственное восприятие ребёнка, непосредственная точка зрения, непосредственный опыт ребёнка. Однако в этой же работе автор убедительно показывает, что психическое развитие ребёнка с раннего детства социально опосредствовано. В работах А. В. Запорожца, В. П. Зинченко, Л. А. Венгера показано, что не существует непосредственного восприятия вещей. Последнее всегда опосредствовано сенсорными эталонами, выступающими на разных возрастных этапах развития ребёнка в различных формах: предэталоны, ситуативные эталоны, полноценные сенсорные эталоны и т. д.

В этом смысле не существует и непосредственного опыта ребёнка. Фактически весь его опыт – это усвоенный общественный опыт. В экспериментах И. С. Фрейдкина дети без какого-либо специального обучения использовали для решения задач знания об основных кинематических зависимостях. Они ориентировались не только на те свойства и отношения вещей, которые открываются непосредственному восприятию, но и на скрытые существенные отношения вещей. Эта ориентировка была сформирована в процессе стихийного обучения детей.

Конечно, организованное обучение эффективнее стихийного. Средства и способы мыслительной деятельности, сформированные у детей в работе Л. Ф. Обуховой, создают предпосылки научного мышления. Но этот подъём лишь одна из целого ряда ступенек, по которым поднимается малыш в своём психическом развитии. Заслуга Л. Ф. Обуховой в том, что она значительно обогатила арсенал средств мыслительной деятельности ребёнка.

Не подвергая сомнению основные выводы работы, мы хотели бы отметить, что в ряде случаев представления детей о сохранении физических свойств, формируемые в стихийном опыте, более полны и правильны, чем это обнаружено Л. Ф. Обуховой. Эти факты получены в наших исследованиях. В экспериментах (1-я серия) детям 4–5 и 5–6 лет предлагали сравнить по длине две верёвочки. В одном случае верёвочки были уложены в виде прямых линий, и дети без труда указывали, какая из них длиннее.

Затем экспериментатор укладывал длинную верёвочку в форме дуги, а короткую – в виде прямой. Теперь большинство детей в качестве длинной верёвочки выбирали ту, которая на самом деле была короче. Казалось бы, эти данные свидетельствуют о том, что у детей данного возраста отсутствуют представления о сохранении длины объекта при изменении его конфигурации. Однако такой вывод был бы преждевременным. Это показали результаты дальнейших экспериментов.

Во 2-й серии экспериментов участвовала новая группа детей того же возраста. Вначале эксперимент проходил, как и в 1-й серии. Все дети из двух верёвочек, уложенных в виде прямых линий, правильно выбирали длинную верёвочку. Затем экспериментатор на глазах у ребёнка укладывал длинную верёвочку в форме дуги, а короткую – в виде прямой. Никаких вопросов ребёнку не задавалось. После этого его подводили к другому столику, где находилась коробочка с крышкой и игрушечный грузовик. Экспериментатор сообщал ребёнку, что эту коробочку нужно обвязать верёвочкой, чтобы она не раскрылась, когда её повезут на грузовике. Для этого нужна длинная верёвочка, иначе нельзя будет хорошо завязать коробочку.

Ребёнка вновь подводили к столу, где лежали верёвочки, и просили выбрать длинную. Большинство детей (95 % детей 5–6 лет и 70 % 4–5 лет) сразу правильно сделали выбор – они взяли длинную верёвочку.

Результаты этих экспериментов дают основание полагать, что в 1-й серии экспериментов дети не совсем понимали, о чём их спрашивали и, поэтому давали неверные ответы.

Во 2-й серии дети в контексте предстоящего практического действия яснее понимали свою задачу при сравнении верёвочек по длине и правильно её решали. Таким образом, дети в понятия «длиннее», «короче» вкладывают иное содержание, чем взрослые. Они выделяют действительную длину объектов при самых различных изменениях их конфигураций. Но в понятие длины они одновременно включают и длину самих конфигураций, образованных верёвочками. Поэтому, когда ребёнок указывает на длинную верёвочку, уложенную дугой, и говорит, что она короче другой, которая в действительности более короткая, то он имеет в виду не длину первой верёвочки, а общую длину её конфигурации. Взрослые же просто неправильно понимают ответы детей.

В экспериментальных исследованиях достаточно хорошо разработаны средства выделения чувственно воспринимаемых свойств вещей (цвета, формы), а также средства анализа их количественной стороны (меры длины, объёма, веса). Значительно слабее исследованы средства, с помощью которых дошкольники могли бы осуществлять анализ связей и зависимостей между предметами и явлениями. В ряде исследований показано, что обнаружение функциональных связей между объектами (или частями объекта) представляет известные трудности для дошкольника. Так в работах А. В. Запорожца, Г. И. Минской имеются данные о том, что понимание дошкольниками механических связей и отношений происходит лишь в процессе обучения, организованного взрослым.

Рассмотрим средства и способы мыслительной деятельности детей, общие для различных её форм.




В наших исследованиях у детей формировали умение устанавливать функциональные связи и отношения, применяя различные средства. В качестве первой группы таких средств использовались определённые формы направленных преобразований познаваемых объектов. Так, детей обучали последовательно, шаг за шагом, изменяя пространственное положение одного объекта, наблюдать за соответствующими изменениями другого объекта, связанного с первым механической связью. Выполняя такого рода преобразования и анализируя их результаты, дети устанавливали простые механические связи между объектами (или частями объектов) и использовали их при решении практических задач. Остановимся на этом вопросе более подробно.

Практические преобразования можно рассматривать как одно из универсальных средств обнаружения скрытых (внутренних) связей вещей. В процессе преобразования предмета последний выступает перед ребёнком своими различными сторонами, давая пищу мыслительному процессу. В. В. Давыдов отмечает, что практические действия, целесообразно преобразующие действительность, позволяют выявить её скрытые существенные свойства и связи (1972).

Преобразования, используемые для обнаружения скрытых свойств и связей вещей, очень многообразны. Мы рассмотрим здесь лишь те из них, которые часто используются дошкольниками в процессе познания различных предметов и явлений:

1) морфологические преобразования объектов, в процессе которых обнаруживаются их скрытые стороны, части, выявляются статические связи отдельных частей;

2) функциональные преобразования объектов (или их частей), в процессе которых вскрываются их функциональные связи. Эти преобразования позволяют детям познавать объекты в их динамическом взаимодействии.

В процессе преобразований первого вида предмет расчленяется, изымаются те его части, которые затрудняют восприятие других частей (сторон). Такие преобразования могут быть различной сложности – от очень простых до многоэтапных, осуществляющихся в определённой последовательности. Как правило, при этом происходит реальное расчленение предмета или его деформация. Дети младшего и среднего дошкольного возраста часто пытаются расчленить предмет (с целью познания его внутреннего содержания), не учитывая связей частей. Это иногда приводит к поломке предмета. У детей старшего дошкольного возраста возникают более сложные формы таких преобразований – они расчленяют предмет в соответствии с его основными частями (учитывая строение этого предмета). Такой способ расчленения является основой формирования умений вновь собирать отдельные части в единое целое. Старшие дошкольники могут использовать в этом процессе простые орудия (отвёртку, молоток и др.).

Первый вид преобразований имеет существенное значение в основном для развития наглядно-действенного мышления. На определённом этапе развития дети могут осуществлять такие преобразования в мысленном плане.

Второй вид преобразований характеризуется направленностью на выявление функциональных связей и зависимостей между объектами (или между частями объекта). Например, в качестве таких связей могут выступать механические связи. Так, перемещения в пространстве одного объекта вызывают определённые, строго обусловленные перемещения другого объекта. Ребёнок, преобразуя пространственное положение первого объекта, сопоставляет его с одновременным изменением пространственного положения другого объекта и устанавливает функциональную зависимость между ними. Наши исследования, проведённые совместно с Е. Е. Лысенко, показали, что для обнаружения таких связей требуются определённые последовательные преобразования.




Исследования, проведённые с детьми раннего и дошкольного возраста, свидетельствуют о том, что вначале у них формируется умение устанавливать глобальные, недифференцированные связи между объектами. Это происходит в процессе поисковой деятельности, носящей характер своеобразного экспериментирования. Так в нашем исследовании (1972) детям в возрасте от 1 года до 1 года 6 мес. предлагали ящичек удлинённой формы, на одном конце которого находился подвижный стержень, а на другом – отверстие. При нажиме на стержень из отверстия появлялся красный колпачок.

Вначале внимание ребёнка привлекал возвышающийся над поверхностью ящика стержень, и он начинал действовать с ним. Первые нажимы на стержень ребёнок производил, не замечая появляющегося из отверстия колпачка – всё его внимание было направлено на оперирование стержнем. Но после того, как он замечал движение колпачка, характер его деятельности существенно изменялся. У большинства детей это изменение состояло в следующем: они, глядя на появившийся колпачок, начинали варьировать нажимы по темпу и амплитуде – то ускоряли их, то замедляли, то усиливали, то ослабляли. Ребёнок как бы убеждался, что изменение одного объекта ведёт к изменению другого объекта. Такое своеобразное экспериментирование выступало как средство, с помощью которого он устанавливал связь между данными объектами.

С возрастом у детей появляются более развитые формы преобразований объектов, в процессе которых они обнаруживают достаточно сложные функциональные связи. В работе Е. Е. Лысенко (1974) дети должны были установить связь между различными пространственными положениями игрушек, находящихся на синхронно вращающихся дисках.

Важно подчеркнуть, что у детей, показавших высокий уровень выполнения данных заданий, в начале эксперимента наблюдалась тенденция к чёткому, пошаговому характеру преобразований, которые состояли в том, что они последовательно повёртывали один из дисков на 90° (или 180°) и, сделав остановку, сопоставляли изменившееся положение игрушек на обоих дисках. Таким способом дети устанавливали связь между основными фазами, в которых оказывались игрушки. Представление о данной связи затем использовалось детьми при решении практических задач.




Другую группу средств, применяемых детьми для анализа функциональных связей между явлениями, составили различного рода модели, воспроизводящие связи реальных объектов. В нашем исследовании (1972) были использованы схематические изображения связей объектов, а также их физические модели. Полученные результаты свидетельствуют о том, что эффективность той или иной формы моделирования зависела от того, на каком этапе обучения она использовалась.

Так, для обнаружения механической связи двух объектов наиболее эффективными оказались функционирующие физические модели, воспроизводящие в упрощённой форме связь этих объектов. Их преимущество по сравнению со схемами, рисунками заключалось в том, что дети могли реально оперировать ими, воспроизводя при этом скрытые свойства оригинала. Для фиксации уже выделенных связей наиболее пригодными оказались их схематические изображения.

Использование моделей и схем как важного средства развития мышления детей
В ряде исследований показано, что важным средством формирования мышления детей дошкольного и школьного возраста является использование различного рода моделей, схем и т. д., которые в наглядной, доступной для ребёнка форме воспроизводят скрытые свойства и связи того или иного объекта, обнаружение которых в самом объекте представляет существенные трудности для детей.

Роль моделей в умственном развитии детей состоит не только в том, что через них дети получают доступ к скрытым, непосредственно не воспринимаемым свойствам вещей, но и в том, что при овладении способами использования моделей перед детьми раскрывается область особых отношений – отношений моделей и оригинала, и соответственно формируются два тесно связанных между собой плана отражения – план реальных объектов и план моделей, воспроизводящих эти объекты. Формирование данных планов отражения имеет решающее значение для развития различных форм детского мышления (наглядно-образного, понятийного). На это обстоятельство особое внимание обращал А. В. Запорожец. Интересные материалы о роли схем в развитии мышления детей были получены в исследовании А. А. Литвинюк. Она изучала особенности ориентации детей дошкольного возраста в предметной действительности с помощью моделей и схем. В работе убедительно показано, что схематические изображения объектов могут использоваться дошкольниками не только для фиксации уже выделенного в предметах содержания, но и как средство выделения этого содержания, которое затем выступает в качестве ориентировочной основы исполнительных действий.

Эти положения имеют важное значение для разработки дидактического процесса в детском саду. Полученные материалы свидетельствуют о том, что работа ребёнка со схемой ведёт к максимальному развёртыванию ориентировочно-исследовательской деятельности, направленной на выделение существенных элементов схемы. В этих условиях дети хорошо улавливают общую конфигурацию пути. Данный момент имеет положительное значение при прохождении предметного лабиринта. Если же работа с предметным лабиринтом предшествовала деятельности со схемой, то положительного эффекта или совсем не было, или он был минимальным. Важно отметить, что положительное влияние деятельности детей со схемой на прохождение предметных лабиринтов носило устойчивый характер и проявлялось в самых различных ситуациях.

А. А. Литвинюк удалось не только выявить количественную сторону указанной выше закономерности, но и детально вскрыть качественные особенности ориентировочно-исследовательской деятельности детей, обеспечивающей выделение существенных элементов ситуации.

В проведённом исследовании описаны типы схематических изображений объектов, которые могут быть использованы в дошкольном обучении.

Результаты ряда исследований позволяют выделить два вида моделей, с помощью которых осуществляются принципиально различные способы познания оригинала. Первый вид моделей в наглядной форме воспроизводит скрытые от ребёнка свойства и связи оригинала. Второй вид моделей воспроизводит определённые свойства и связи объекта, но не искомые, не те, что являются главным объектом познания, а другие, опираясь на которые ребёнок вычленяет искомые свойства и связи.

Следует отметить, что на основе подобного рода моделей у детей формируется более глубокое понимание выделенных таким косвенным путём искомых свойств и связей объекта, чем в случае их прямого моделирования. Так, использование специальных моделей, воспроизводящих основные пространственные положения, позволило сформировать у детей обобщённые способы ориентировки в пространстве, что затем сразу положительно сказалось на умении вычленять механические отношения, имеющие место при вращательном движении объектов.

Поисковые действия как средство построения образа
При анализе мышления как опосредованного отражения действительности следует выделить ещё один аспект этой проблемы. Результаты познавательной деятельности человека выступают в ряде случаев как образы (в широком понимании этого термина), отражающие те или иные реальные объекты. В основе таких образов лежат действия, уподобляющиеся особенностям познаваемого предмета.

Процесс построения образа сложен, противоречив. Его нельзя рассматривать как последовательное количественное наращивание отдельных элементов образа, где любой промежуточный результат процесса выступает уже как отражение «кусочка» познаваемого объекта. Собственно моделирующим действиям, составляющим основу образа, предшествуют вспомогательные действия, которые носят поисковый, пробующий характер и в своей основной части не уподобляются особенностям объекта, а лишь дают материал для последующего построения собственно моделирующих действий.

Наиболее чётко эти отношения между поисковыми и моделирующими действиями проявляются в процессах зрительного восприятия. Однако можно предположить, что аналогичные отношения складываются и в мыслительной деятельности. Ниже мы изложим экспериментальное исследование, в котором специально изучалось соотношение поисковых и моделирующих действий в процессе зрительного восприятия.

Экспериментальное изучение процесса восприятия позволило группе исследователей (А. В. Запорожец, В. П. Зинченко, Б. Ф. Ломов и др.) подразделить различные виды движений глаз на два больших класса. В первый входят движения поисковые, установочные и корректирующие. Эти движения выполняют функцию поиска заданного объекта восприятия, функцию установки глаза в «исходную позицию» и т. д.

Второй класс составляют движения, участвующие в оценке формы, величины пропорций и других пространственных качеств воспринимаемых объектов, т. е. движения, участвующие в построении образа. Это класс собственно гностических движений.

В этом классе движений особо важную роль в построении образа предмета играют движения, моделирующие своей внешней формой особенности воспринимаемого объекта. Проблема построения моделирующих движений зрительного рецепторного аппарата остаётся ещё не совсем ясной. Один из существенных вопросов этой проблемы можно сформулировать так: благодаря каким механизмам зрительные перцептивные действия уподобляются своей внешней формой воспринимаемому объекту? Как предмет восприятия направляет движение рецепторных аппаратов?

Любое внешнее движение (в том числе и движение рецепторных аппаратов) осуществляется на основе определённой системы нервных импульсов, идущих из центральной нервной системы. Возникает вопрос: как формируется подобная система импульсов, которая вызывает движение рецепторных аппаратов, точно соответствующее внешнему облику воспринимаемого предмета (или его части)?

Такая система импульсов уже является определённой формой копии воспринимаемого предмета (или его части). Иначе говоря, в этом случае моделирующему движению должно предшествовать формирование копии предмета. Но это невозможно, поскольку сама копия, образ предмета, формируется в процессе уподобляющих движений. Здесь возникает противоречие – для осуществления движений, уподобляющихся внешнему облику предмета, необходимо иметь образ этого предмета, для формирования образа предмета необходимо осуществление моделирующих движений.

В связи с этим мы предложили, что моделирующему движению должны предшествовать какие-то системы операций (действий), которые ещё не соответствуют особенностям воспринимаемого предмета, но в процессе которых получаются данные, необходимые для построения моделирующего движения.

В любом акте зрительного восприятия имеется такой этап (пусть чрезвычайно кратковременный), когда субъект ещё не видит предъявленного ему объекта и лишь затем начинает развёртываться процесс «видения» этого объекта. Как протекает такой процесс от «невидения» объекта к его «видению»? Ни одна самая совершенная регистрация движений глаз пока не в состоянии уловить этого явления.

В специально разработанной экспериментальной ситуации мы попытались воспроизвести задачу, аналогичную той, с которой сталкивается глаз на самом первоначальном этапе любого акта зрительного восприятия – когда человек переходит от «невидения» предъявленного объекта к его «видению».

Эксперимент состоял в следующем. Перед испытуемым располагали чистый лист бумаги (20×20 см). Испытуемому сообщали, что на этом листе нанесено невидимым для глаз составом контурное изображение фигуры неправильной формы. Толщина контура – 1 мм. Это контурное изображение можно увидеть, если его «проявить» с помощью специальной ручки – индикатора. Индикатор, будучи проведён по контуру невидимой фигуры, оставляет за собой линию ярко-малинового цвета толщиной 1 мм. На чистой бумаге индикатор оставлял след светло-зелёного цвета.

Следует отметить, что вначале мы использовали индикатор, который не оставлял на чистой бумаге никаких видимых следов. Но в ходе экспериментов убедились, что это в известной степени мешает испытуемым. Так, если испытуемый «нащупывал» индикатором участок контура фигуры, а затем «сходил» с этого контура, то часто обвинения шли в адрес индикатора – «индикатор перестал работать» и т. д. Светло-зелёный цвет индикатора свидетельствовал о том, что он работает. Это устраняло конфликтные ситуации и в то же время не вносило никаких помех в процесс поиска контура невидимой фигуры.

В первой серии испытуемым давалось задание обвести индикатором как можно более точно невидимый контур фигуры и тем самым проявить этот контур. Иначе говоря, в первой серии от испытуемых требовалось осуществить движение индикатором, моделирующее контур фигуры, в условиях, когда самой фигуры не было видно. Такое моделирующее движение «формировало» видимое изображение этой фигуры, т. е. здесь ситуация напоминала ту, которая имеет место в обычном акте восприятия на его первоначальном этапе.

Испытуемые начинали с поиска невидимой фигуры. Они широкими движениями прочерчивали чистый лист бумаги. Индикатор, прикоснувшись к невидимому контуру фигуры, сразу оставлял первый след малинового цвета. Движения испытуемых существенно изменялись. Они возвращались к появившейся на бумаге малиновой точке (реже штриху) и далее двигались уже от неё, пытаясь не сходить с невидимой линии, которой был выполнен контур фигуры. Но это никому не удавалось – индикатор сходил с линии и сразу же переставал оставлять за собой малиновый след. Испытуемые начинали искать индикатором невидимую линию контура.

В ходе экспериментов у испытуемых выделилось два основных типа поисковых движений индикатором:

1) движения, напоминающие штриховку,

2) веерообразные движения.

В поисковых движениях типа штриховки направления штрихов наносились почти перпендикулярно концу отрезка уже выявленного контура, а поскольку вновь выявленный отрезок контура имел уже иное направление, чем предыдущий отрезок (линия контура была извилистой), то и направление штриховки изменялось и подстраивалось испытуемым к вновь появляющимся участкам контура. Иногда при крутом изгибе линии контура испытуемые теряли эту линию, что сразу вело к резкому увеличению амплитуды штриховки. С помощью такой широкой штриховки испытуемые легко нащупывали исчезнувшую линию контура. После этого амплитуда штриховки вновь резко уменьшалась, возрастая лишь на трудных участках контура.

В течение 1 с испытуемые производили в среднем до 10–12 штриховальных движений (на один погонный сантиметр выявленного контура приходилось до 15–20 таких движений). Скорость проявления контура колебалась от 0,5 до 1 см в секунду. Важно отметить, что у части испытуемых (20 %) наблюдался переход от прямой штриховки к штриховке с «закручивающимися» движениями.

Иной характер носили веерообразные поисковые движения. Они осуществлялись испытуемыми от конца уже выявленного отрезка контура в направлении его предполагаемого продолжения. Иногда испытуемые таким движением сразу «накрывали» довольно значительный участок контура. Но это бывало редко. Чаще же эти движения, имея одну исходную точку (конец выявленного отрезка контура), расходились всё более расширяющимся веером, пока одно из движений не «накрывало» участок контура. Тогда испытуемые совершали новый цикл веерообразных поисковых движений, нащупывая дальнейшее продолжение контура, и т. д.

Величина веерообразных поисковых движений в значительной мере определялась задачей – задача обвести невидимый контур как можно более точно вызывала очень короткие движения. Скорость таких движений возрастала довольно медленно (в то время как скорость поисковых движений типа штриховки возрастала значительно быстрее); автоматизация этих движений осуществлялась с трудом (автоматизация поисковых движений типа штриховки происходила значительно легче). Веерообразные поисковые движения производились испытуемыми сразу с целью уподобления линии контура. Эти движения направлялись гипотетическим представлением испытуемых о возможном продолжении уже проявленного контура фигуры. Испытуемые часто делали остановки, пытаясь определить возможное направление невидимой части контура. Поэтому веерообразные движения осуществлялись значительно медленнее, чем при штриховке. Так, при проявлении контура с помощью веерных движений испытуемые в среднем производили одно движение в секунду (а при штриховке – 10–12 движений). Соответственно скорость проявления контура была значительно ниже, чем при штриховке.

При «нащупывании» контура знакомой фигуры (утки) испытуемые в процессе осуществления подобных движений руководствовались лишь общим представлением об этой фигуре, что не гарантировало сразу достаточно точного уподобления движений особенностям данной конкретной фигуры, однако всё же заметно повышало их эффективность.

Все эти данные дают основание предполагать, что осуществление веерообразных поисковых движений требует более сложных интеллектуальных операций, чем штриховка, и в то же время вероятность «нащупывания» линии контура этими движениями значительно меньше, чем при штриховке. Дело в том, что при штриховке направления штрихов почти перпендикулярны концу отрезка уже выявленного контура и поэтому невидимая линия контура попадает в сферу штрихов, даже если она достаточно круто меняет направление в любую сторону. Поисковые движения типа штриховки – наиболее эффективный и простой способ поиска невидимого контура фигуры.

В отличие от веерообразных поисковых движений, движения типа штриховки не уподоблялись по своему направлению линии контура искомой фигуры. С помощью этих движений выделялись лишь отдельные точки контура фигуры, на основе которых осуществлялось (строилось) собственно моделирующее движение.

Следует отметить, что подавляющее большинство испытуемых (85 %) пользовались веерообразными движениями и лишь 15 % испытуемых использовали наиболее рациональный способ проявления контура – штриховку. Дети старшего дошкольного возраста вначале не принимали задачи обведения контура невидимой фигуры. Затем в процессе обучения они легче всего осваивали штриховку, её амплитуда была всегда значительно большей, чем у взрослых.




На основе полученных данных можно сделать предварительные выводы. Движения, моделирующие внешние особенности объекта, являются результатом достаточно сложной деятельности. В качестве первого звена деятельности выступает система поисковых движений, которая даёт материал для построения собственно моделирующих движений. Эти поисковые движения могут иметь различную организацию, различные способы осуществления.

Можно предположить, что на начальном этапе любого акта зрительного восприятия глаз решает задачу, аналогичную той, которую решали наши испытуемые при осуществлении уподобляющего движения в отношении невидимой фигуры. Путь решения этой задачи глазом должен быть аналогичен пути, обнаруженному в наших экспериментах. Это путь поисковых движений и построения на их основе моделирующего движения.

В следующей серии экспериментов мы получили данные, подтверждающие предположение о том, что наша методика позволяет в плане движений руки моделировать задачи, которые решает глаз при восприятии контура различных фигур. Испытуемому предлагали определить с помощью индикатора величину контура невидимой фигуры и сравнить её с величиной образца.

Решение той задачи происходило на основе совершенно иных поисковых движений, чем в предшествующих сериях. Все без исключения испытуемые пользовались размашистыми (почти во весь лист) движениями индикатора, которыми прочерчивали плоскость листа в самых различных направлениях. В течение 6–7 секунд испытуемые «проявляли» до 25 точек в различных частях невидимого контура и на основе этих точек определяли величину изображённого контура сравнительно с образцом.

Размашистые движения индикатора, которые использовали при этом испытуемые, напоминали по своему строению и функции измерительные движения глаз, описанные в ряде исследований (А. В. Запорожец, В. П. Зинченко и др.).

Таким образом, в зрительном восприятии возможен определённый тип поисковых действий, принимающий непосредственное участие в формировании перцептивного образа объекта. Это своего рода поисково-гностические действия. В исследованиях по зрительному восприятию (В. П. Зинченко, Н. Ю. Вергилес) обнаружены микродвижения глаз, соответствующие описанным в наших экспериментах движениям штриховки.

В процессе восприятия эти поисковые действия, дающие материал для моделирующих действий, выступают, как правило, в свёрнутой, автоматизированной форме и не осознаются человеком. Это и порождает иллюзию непосредственности зрительного восприятия, когда у человека создаётся впечатление, что он сразу, непосредственно, видит окружающие предметы.

Но уже в более сложных формах восприятия (например, восприятие пропорций) эти поисковые действия значительно усложняются и требуют специальной отработки.

Данная тенденция усиливается и качественно изменяется в мыслительных процессах. Человек на отдельных этапах мыслительного процесса как бы «уходит» от прямого познания объекта. «Уходит», чтобы «вернуться» с данными, обеспечивающими дальнейшее продвижение мыслительного процесса. Отдельные действия, взятые вне системы его познавательной деятельности, кажутся неадекватными поставленной задаче и даже уводящими от её решения. Но затем обнаруживается, что именно эти действия дают тот материал, который служит основой этого решения.

Следовательно, можно выделить в познавательной деятельности такие звенья, в которых промежуточные результаты отдельных действий не отражают объекты или их элементы, а дают материал для построения других действий, которые несут основную познавательную функцию.

Эти звенья познавательной деятельности получают интенсивное развитие в теоретических формах познания, где они выступают в виде самостоятельных образований. В. С. Тюхтин отмечает, что «в теоретическом познании нередко приходится встречаться с такими ситуациями, когда в рамках данного теоретического построения производится оперирование понятиями, не имеющими объективно-реального смысла». Далее он подчёркивает, что «следует отличать содержание знаний от форм получения этих знаний, т. е. от тех способов выражения и преобразования исходных данных, которые не являются полными аналогами объективных процессов, аналогами связей и преобразования самих вещей».

Основные группы средств познавательной деятельности детей
Обобщая всё изложенное выше, следует отметить, что многообразие форм и видов мыслительной деятельности обусловливает и чрезвычайное разнообразие средств её осуществления. В предварительном плане (поскольку исследования по данному вопросу лишь только развёртываются) можно обобщить разные виды средств мышления в две большие группы.

К первой группе относятся преобразующе-воспроизводящие средства, с помощью которых обнаруживаются и прослеживаются различные скрытые свойства и связи предметов и явлений. В результате происходит отражение, воспроизведение этих скрытых свойств и связей в форме представлений или в словесной форме. Существенную роль в этом процессе играют различного рода преобразования исходных данных. Такие преобразования осуществляются с помощью операторных средств (эталонов) в широком понимании этого слова. В качестве последних выступают представления, отражающие, как правило, в схематическом виде как общую программу таких преобразований, так и их отдельные этапы. Операторные эталоны занимают важное место в анализируемой группе средств. В эту же группу средств входят средства фиксации результатов преобразований, а также средства, с помощью которых эти результаты организуются в системы, соответствующие отражаемому объекту.

Ко второй группе относятся средства, с помощью которых осуществляется распознавание выделенных свойств и связей предметов с точки зрения имеющихся у человека знаний. Эти средства мы относим к классификационным. Мы подчёркиваем здесь относительность такого расчленения средств мышления. В ходе познания эти группы средств тесно связаны между собой и используются в их взаимодействии.

Вторая группа средств используется в основном для классификации и сериации предметов и явлений или их отдельных свойств, т. е. для различного рода упорядочивания уже воспринятого. Использование этих средств идёт путём сложных процессов сопоставления воспринятого с имеющимися у человека знаниями. Ведущую роль при этом выполняют узловые знания о тех или иных областях действительности.

Использование такого рода средств характерно как для процессов восприятия, так и для мыслительных процессов. Мы уже описывали выше, что в области восприятия эта группа средств выступает в основном в форме систем сенсорных эталонов.

В мышлении эти средства имеют форму достаточно сложных образований и приводят к наиболее высоким степеням опосредствования в процессе отражения объективной действительности. В качестве таких средств в дошкольном возрасте выступают различного рода предпонятийные образования (например, комплексы, описанные Л. С. Выготским), а в школьном – понятия в их развитой форме. Иначе говоря, в качестве средств мышления выступают выделенные в процессе общественной практики и зафиксированные в понятиях существенные связи той или иной области действительности.

Использование понятий как средств осуществления понятийного мышления – достаточно сложный процесс. В ряде психологических исследований (Н. А. Менчинской, Е. Н. Кабановой-Меллер и др.) показано, что словесное знание детьми существенных признаков понятия ещё не обеспечивает умения использовать эти признаки при распознавании предметов. В процессе анализа последних дети ориентируются на их случайные признаки. Это особенно характерно для дошкольников и младших школьников. Данные факты как будто бы говорят о том, что вряд ли возможно успешное обучение детей дошкольного возраста понятийному способу распознавания объектов.

П. Я. Гальперину, Н. Ф. Талызиной и их последователям удалось сформировать у дошкольников понятийный способ распознавания объектов на основе метода поэтапного формирования умственных действий. В их работах показано, что существенным моментом формирования понятийного мышления является умение детей использовать формируемые понятия для распознавания предметов. Процесс подведения под понятие очень важен для упорядочивания воспринимаемых предметов и явлений и более углублённого их познания. Этот процесс выступает как определённая последовательность действий, в ходе которых ребёнок выделяет свойства предмета и, сопоставив их с существенными признаками понятия, делает заключение о том, относится ли анализируемый предмет к данному понятию или нет.

В обучении специально отрабатывался процесс последовательного сопоставления выделенных свойств предметов с существенными признаками понятий. Особое внимание было уделено формированию у детей умений рассуждать и делать выводы о принадлежности предмета к понятию. Все операции по распознаванию объектов выполнялись в определённом порядке.

Вначале процесс овладения действием распознавания объектов проходил во внешнем материальном плане – ребёнок под руководством экспериментатора осуществлял реальные действия с предметами. Затем его действия переводили в план громкой речи и обучали основным формам рассуждения, необходимым для вывода о принадлежности предмета к понятию. На следующем этапе действие начинало осуществляться в плане внутренней речи.

После обучения детей понятийному способу распознавания предметов им предлагали контрольные задания, в которых проверялся перенос сформированного действия в новые условия. Все дети, прошедшие обучение, успешно использовали усвоенный способ при работе с новым материалом. Необученные дети с этой задачей не справились. Эти факты свидетельствуют о том, что при правильно построенном обучении у дошкольников успешно формируется понятийный способ распознавания объектов. Однако такое обучение – это достаточно сложный и длительный процесс, который, к сожалению, пока трудно реализовать в практике детских садов.

В мыслительных процессах, направленных на познание различных объектов, можно выделить два взаимосвязанных этапа – этап выделения скрытых свойств и связей предметов и явлений и этап их отнесения к тому или иному понятию. На первом этапе в основном используют преобразующе-воспроизводящие средства, с помощью которых обнаруживают и прослеживают особенности познаваемого объекта. Ведь до обнаруживания и вычленения ребёнком этих особенностей они в принципе не могут быть соотнесены с его знаниями. На втором этапе используют классификационные средства, с помощью которых определяют место выделенного свойства в системе соответствующих свойств.

Конечно, мы здесь значительно огрубили данный процесс, поскольку этап обнаружения и вычленения – достаточно сложное образование, состоящее из ряда актов. Результат каждого отдельного акта человек может сопоставлять со своими знаниями и получать соответствующую информацию. Таким образом, классификация выделенного в объекте содержания начинается внутри первого этапа – здесь имеет место проникновение обоих этапов друг в друга. Однако принципиальная картина мыслительного процесса остаётся постоянной – этап сопоставления новой информации со знаниями, имеющимися у человека, может развернуться лишь после получения этой информации и на её основе.

Следует отметить, что специфические особенности преобразующе-воспроизводящих и классификационных средств обусловливают одну из важных форм их взаимодействия, которая влияет на развитие активности детского мышления. Суть этого взаимодействия в следующем: то содержание, которое ребёнок выделяет в предметах и явлениях, в значительной мере определяется его знаниями и умениями. Последние создают определённый угол зрения на познаваемую действительность, выступают в качестве призмы, через которую ребёнок видит мир. Но это ограничение не жёстко, ребёнок его достаточно часто преодолевает, периодически выходя за рамки категориального строя мышления.

Действительно, если бы этого не происходило, ребёнок выделял бы в окружающей действительности лишь то, что он знает. Однако это не так. Ребёнок выделяет как в непосредственном восприятии, так и в процессе мыслительной деятельности ряд явлений, их свойств и связей, которые он затрудняется распознать с помощью своих знаний. Это малоизвестные и не совсем понятные ему стороны действительности.

Такие особенности процесса познания обусловлены принципиальным различием преобразующе-воспроизводящих и классификационных средств. Возможности первых значительно шире, чем вторых. Например, владея средствами, обеспечивающими вычленение контура фигуры, можно воспринять массу различных контуров, но не суметь их расклассифицировать, упорядочить в определённые группы. С помощью того или иного арсенала преобразующе-воспроизводящих средств ребёнок, как правило, может выделить гораздо более широкий круг объектов, чем тот круг, который может быть «обработан» с помощью имеющихся у него классификационных средств.

Таким образом, часть полученных детьми сведений оказывается понятийно не распознанной, не упорядоченной и выступает как область не совсем ясных знаний. Однако это не значит, что последние не осознаются детьми. Так, например, то или иное сочетание предметов может иметь для ребёнка определённый смысл и чётко им осознаваться как определённое устойчивое образование. Однако у него могут возникнуть существенные затруднения при попытке понятийного распознавания данного содержания.

Эта область не совсем ясных знаний важна для активизации детского мышления, поскольку ребёнок пытается разобраться в новом для него явлении, осмыслить его с точки зрения имеющихся знаний.

В ряде исследований получены данные о том, что процесс овладения каждым видом средств протекает наиболее успешно лишь при специальном обучении (Л. А. Венгер, 1969; П. Я. Гальперин, 1969; В. В. Давыдов, 1972; Л. Ф. Обухова, 1972). В зависимости от направленности такого обучения дети могут владеть преимущественно или классификационными, или преобразующе-воспроизводящими средствами. Например, при формировании у детей элементарных математических представлений их вначале обучают действиям измерения, в процессе которых дети выделяют с помощью мерки такие параметры предметов, как длина, объём, вес, и преобразуют эти параметры в множества. Мерка в этом процессе выступает как средство выделения данных множеств, а фишки, используемые для фиксации каждой отложенной мерки, выступают как своеобразное средство моделирования (воспроизведения) этих множеств.

На определённом этапе обучения дети уже хорошо владеют средствами выделения и моделирования множеств, но не могут ещё соотнести эти множества с соответствующим числом, так как ещё не усвоили числовой ряд. В результате выделенные детьми множества оказываются нераспознанными (с точки зрения числового ряда). В ходе дальнейшего обучения у детей на основе действий измерения формируются полноценные понятия о числе и числовом ряде.

Менее эффективно формирование этих понятий при другом типе обучения, когда детей сразу знакомят с числовым рядом, а выделять и моделировать множества с помощью мерки они ещё не умеют. В этом случае дети легко соотносят с числовым рядом группу отдельных предметов, но не умеют преобразовать в множество длину какого-либо предмета, так как преобразующе-воспроизводящие средства у них ещё не сформированы, а классификационные уже готовы. Однако в таких условиях ребёнок может соотносить с числовым рядом лишь наглядно данное, «готовое» множество, в качестве которого выступает группа отдельных предметов. Если же множество оказывается заданным в скрытом виде, то оно не выделяется и не распознаётся ребёнком. Иначе говоря, классификационные средства в этом случае применяют для очень ограниченного круга наглядно представленных явлений, что ведёт к обеднению этих средств.

Данные ряда исследований дают основание полагать, что в процессе формирования преобразующе-воспроизводящих и классификационных средств мышления происходит их взаимодействие, в котором определяющую роль играет первая группа средств.

Обобщённость мыслительной деятельности детей
Продолжая анализ свойств мышления, важно подчеркнуть, что опосредствованность и обобщённость отражения действительности – две его стороны, тесно связанные между собой. Средства мышления, позволяющие отражать внутренние существенные связи вещей, обусловливают и обобщённый характер мышления. Например, если ребёнок овладел средством вычленения существенной связи, имеющей многообразные формы проявления, то он сможет обнаружить её в ряде внешне различных явлений и отнести их к одному понятию, т. е. сможет обобщить их. Таким образом, путь к формированию обобщённости детского мышления лежит через овладение детьми определёнными средствами мыслительной деятельности, которые обеспечивают выявление существенных связей вещей.

На протяжении дошкольного детства процессы обобщения претерпевают значительные изменения и выступают в различных формах.

Появился ряд важных экспериментальных исследований, направленных на изучение процессов обобщения у детей преддошкольного возраста. Остановимся на анализе одного из таких исследований, проведённого С. Л. Новосёловой. Исходное положение данной работы состоит в том, что первые обобщения ребёнка формируются в его предметной деятельности ещё до овладения речью. Она пишет: «Нельзя не согласиться с тем, что развитие функции обобщения представляет собой процесс, отражающий не только определённые этапы становления мышления, но и более общие закономерности развития психики. Если это так, можно предположить, что новый качественный уровень в развитии обобщения – становление понятия – подготовлен в филогенезе и онтогенезе формированием качественно иной, но генетически исходной формой обобщения – обобщением, сложившимся в ходе приобретения опыта предметной деятельности».

Таким образом, следуя традициям экспериментально-генетического метода Л. С. Выготского и А. Н. Леонтьева, С. Л. Новосёлова подходит к пониманию обобщения как обобщения опыта деятельности. «По мере приобретения опыта деятельности, направленной на решение практических предметных задач, ребёнок раннего возраста последовательно проходит ряд этапов в развитии мыслительного процесса. В соответствии с характером деятельности её обобщённый опыт можно закрепить в функционально-вещной и функционально-знаковой форме». С.Л. Новосёлова выделяет несколько таких этапов. Первый этап характеризуется тем, что у ребёнка возникают первые, самые элементарные обобщения, которые выступают в виде функционального опыта. Этот опыт складывается в ходе неспецифических предметных манипуляций, осуществляемых ребёнком в свободной бытовой деятельности.

На следующих этапах (2-й и 3-й этапы) вместе с развитием предметной деятельности, которая начинает приобретать орудийный характер, у ребёнка постепенно возникает новая форма обобщения в виде «функционально-вещных образований». Этот период наиболее важен, поскольку именно здесь ребёнок приобретает такой опыт деятельности, который позволяет ему выделить жёсткую связь между способом действия и средством его осуществления. Таким образом, орудие приобретает смысл знака действия, становится, с одной стороны, материальным носителем, выражением функции обобщения, а с другой стороны, средством его дальнейшего развития.

Далее, на 4-м этапе (начало его С. Л. Новосёлова относит к 3-му году жизни), новую функцию в обобщении опыта деятельности приобретают словесные обозначения.

Таким образом, исследования С. Л. Новосёловой показывают, что уже в преддошкольном детстве в процессе формирования функции обобщения закладывается фундамент развития более сложных форм мышления ребёнка. Основным результатом развития процесса обобщения у детей преддошкольного возраста, как было показано С. Л. Новосёловой, являются «функционально-вещные образования» – орудия деятельности.

Далее с возникновением и развитием речи процесс обобщения выражается и фиксируется в словесных обозначениях. Образованию истинных понятий предшествует возникновение и развитие различных предпонятийных образований (комплексов, псевдопонятий и т. д., по Л. С. Выготскому), которые мы уже описали выше.




Впервые возможность формирования научных понятий у детей дошкольного возраста показали П. Я. Гальперин, Н.Ф. Талызина и их единомышленники. Данные этих исследований свидетельствуют о том, что процессами умственного воспитания и развития дошкольников можно очень точно управлять путём обучения – обучения, организованного на основе теории поэтапного усвоения умственных действий. В чём суть этой теории?

П. Я. Гальперин указывает, что для формирования умственного действия, обладающего нужными показателями (обобщённого, гибкого), необходимо прежде всего сформировать внешнее, материальное действие, затем провести это материальное действие через ряд этапов. Качества умственного действия в значительной мере определяются качествами предметного действия, которое служит основой действия идеального. В свою очередь, качество предметного действия зависит от общего типа ориентировки в предмете, на который направлено действие, иначе говоря, от того, на какие признаки предмета ориентируется ребёнок – на существенные или несущественные.

Существенные признаки могут быть даны ребёнку, так сказать, в готовом виде – эти признаки помогает ему выделить взрослый. В этом случае ребёнок сразу правильно выполняет нужное действие. При определённом типе обучения (третий тип ориентировки, по П. Я. Гальперину) существенные признаки не даются ребёнку в готовом виде. Его учат выделять их и затем, опираясь на эти признаки, выполнять нужное действие.

При составлении полной ориентировочной основы действия П. Я. Гальперин особое значение придавал выявлению рациональной структуры эмпирических объектов и формированию у детей системы представлений и понятий, отражающих эту структуру в виде различного рода схем. Такие схемы использовались детьми как орудие при решении задач в отношении изучаемых объектов. Таким образом, эти схемы становились и общими схемами мышления о данных объектах. Умственное развитие в этом плане П. Я. Гальперин рассматривает как формирование у детей новых общих схем мыслительной деятельности, новых структур мышления.

Важно подчеркнуть, что формирование у дошкольников умственных действий и понятий на основе поэтапной методики заставляет по-новому взглянуть на связь между возрастными особенностями детей и формированием понятий. Прежде считали, что полноценные понятия можно сформировать лишь в среднем школьном возрасте, т. е. в 10–12 лет. Однако на основе поэтапной методики удалось сформировать у детей 5–6 лет такие понятия, которые по общепринятым стандартам отвечали уровню мышления в подростковом возрасте. Были сформированы целые системы понятий, относящихся к различным областям действительности. Возможности теоретического обучения оказались значительно выше, чем предполагалось.

Для изучения различных форм детских обобщений важное значение имеют работы В. В. Давыдова, исследующего формирование теоретических видов обобщения и теоретических понятий у младших школьников. В своей работе он опирался на основные положения диалектической логики о теоретическом мышлении и, творчески развив эти положения, реализовал их при построении учебных предметов в начальной школе (1972).

В. В. Давыдов рассматривает теоретическое обобщение как выявление такой реальной внутренней связи объекта, которая выступает как всеобщая форма всех его частных проявлений. Такого рода теоретическое обобщение – основа формирования теоретического понятия. Это понятие выступает как способ выведения единичных явлений из их всеобщей основы.

Для дошкольной психологии представляет интерес положение Давыдова о том, что существенная связь, определяющая все частные особенности предмета, вначале выявляется в чувственно-предметной форме в процессе особых предметных действий. Это позволяет Давыдову поставить вопрос об органической связи теоретических понятий с предметной деятельностью детей. Есть основание полагать, что и в дошкольном возрасте возможна такая организация предметной деятельности детей, которая позволит подвести их к пониманию отдельных конкретных явлений как частных форм проявления общей закономерности.




Это положение было подтверждено и развито в ряде проведенных нами исследований (1972). В этих исследованиях осуществлялась такая организация практической деятельности детей, при которой последние выделяли существенные связи предмета, определяющие его индивидуальные особенности. Связи, существенные для выполнения данной практической деятельности, являлись одновременно существенными и для соответствующих предметов. Овладевая такого рода предметной деятельностью, ребёнок овладевал общим способом воспроизведения данного предмета. Существенные свойства предмета отражались в форме представлений, правда, ещё без чёткой их дифференциации, расчленения. Однако общая структура таких представлений воспроизводила в упрощённом виде некоторые принципиальные моменты теоретических понятий. Приведём экспериментальные материалы, подтверждающие эти общие положения.

В процессе обучения детей конструктивной деятельности был разработан специальный вид этой деятельности – каркасное конструирование. Детей обучали начинать конструирование определённых построек с их каркаса. Вначале детей знакомили с каркасом постройки, с его основными частями и особенностями их взаимодействия (каркас был очень прост по своему строению). Затем демонстрировали, как определённое изменение каркаса влечёт за собой соответствующие изменения всей постройки. Дети легко усваивали принцип строения каркаса и научились определять особенности всей постройки, исходя из конструкции того или иного заданного каркаса, т. е. здесь имел место чётко выраженный ход от общего, определяющего звена постройки к её конкретным особенностям. В процессе обучения дети достаточно легко освоили и другой путь: исходя из заданных особенностей постройки они определяли её каркас.

Формирование у детей представлений о каркасе постройки как центральном звене, определяющем все её особенности, можно рассматривать как зачаточную форму такого отражения действительности, которая в упрощённом виде воспроизводит некоторые принципиальные моменты теоретического понятия (Н. Н. Поддьяков, 1972). Эти факты свидетельствуют о том, что в период дошкольного детства появляются начальные формы достаточно сложной мыслительной деятельности. Данные формы выступают в качестве аналогов, воспроизводящих упрощённо некоторые принципиальные элементы общей структуры понятийного мышления.

О двух типах мышления
В дошкольном детстве возникают и развиваются два аспекта познания действительности и соответственно формируются два типа мышления с различными способами и средствами осуществления.

При выделении этих типов мышления мы исходили из следующих теоретических положений. В объективной действительности можно выделить две системы отношений между предметами. В первой системе предметы выступают как известные качественные определённости, характеризующиеся признаками, выражающими их собственную природу. Вторая система – это система особых отношений между предметами, возникающих в сфере человеческой деятельности. Предметы и явления, будучи втянуты в сферу этой деятельности, становятся элементами этой сферы, занимают в ней определённые места и приобретают соответствующие этим местам функциональные значения. Иначе говоря, предметы и явления, включаясь в систему деятельности, становятся элементами её предметного содержания и выступают уже в качестве цели, условий, средств и т. д. Таким образом, в системе человеческой деятельности между предметами возникают новые формы взаимосвязей, которые обусловлены этой деятельностью и вне её не существуют. Так, взаимосвязь цели и условий – это форма взаимосвязи, существующая лишь в сфере человеческой деятельности.

Возникающая система отношений между вещами ведёт к их объединению в новые сочетания, новые структуры, познание которых чрезвычайно важно для успешного осуществления соответствующей деятельности.

Соответственно двум указанным системам отношений можно выделить два различных типа мышления.

Первый тип проявляется в познании предметов и явлений и связей между ними в присущей им качественной специфике, в познании их собственной природы.

Второй тип характеризуется познанием предметов и явлений как элементов предметного содержания деятельности.

Познание предметов как элементов предметного содержания деятельности не исключает, а обязательно предполагает познание качественной специфики этих предметов, т. е. второй тип мышления основывается на результатах первого типа, и наоборот – процесс познания собственной природы предметов включает элементы мыслительной деятельности второго типа. Иначе говоря, выделенные типы мыслительной деятельности – это теоретическая абстракция. Реальный процесс мышления осуществляется в тесном взаимодействии обоих типов.

В системе человеческой деятельности отдельные элементы содержания этой деятельности чрезвычайно подвижны, изменчивы – в зависимости от направления этой деятельности они могут переходить друг в друга. Так, элемент, занимающий место цели, может перейти при изменении направления деятельности в разряд условий и т. д. Такая подвижность элементов предметного содержания деятельности обусловлена чрезвычайной подвижностью, изменчивостью самой деятельности.

Значительно большей устойчивостью отличается другой план отражения – отражение собственной природы предметов. Это исходная база, на которую «накладываются» самые различные структуры второго плана отражения (отражение предметов как элементов предметного содержания деятельности). Дело в том, что любой предмет, будучи устойчивой качественной определённостью, одновременно может стать тем или иным элементом предметного содержания деятельности (целью, условиями и т. д.).

Эти два типа мышления различаются как своей направленностью, так и средствами и способами осуществления. Средства первого типа мышления совершенно непригодны для анализа ситуации с точки зрения предметного содержания деятельности, и наоборот. Каждый тип мышления требует своих специфических средств. Так, средства второго типа мышления отражают основные моменты общей структуры предметного содержания деятельности, основные типы связей цели, условий и т. д. и позволяют проанализировать любую ситуацию с точки зрения осуществления той или иной деятельности.




Приведём пример анализа ребёнком ситуации в контексте первого типа мышления. Если ребёнок сталкивается с какой-либо ситуацией, в которой перед ним не возникает практических задач, то отражение элементов этой ситуации идёт с помощью определённых средств, позволяющих выделить существенные, постоянные свойства и связи этих элементов. Например, на столе перед ребёнком находится несколько предметов: коробочка, мячик, металлическая и резиновая трубки. У ребёнка 5–6 лет уже имеются известные обобщённые представления о данных вещах, отражающие их некоторые существенные свойства. На основе этих представлений он может обозначать словом «коробочка» самые различные коробочки; словом «трубочка» – самые различные трубки и т. д. Иначе говоря, подобные обобщённые представления о вещах выступают как важное средство мыслительного анализа реальных предметов, позволяющее выделить их существенные свойства и отнести к тем или иным группам. При ознакомлении с новыми предметами данного рода ребёнок может осуществлять их реальное преобразование с целью более полного познания. Так, знакомясь с новой для него коробочкой, он открывает её, заглядывает внутрь, закрывает и т. д. Такие манипуляции позволяют ребёнку точнее отразить особенности данной вещи и определить её место среди других вещей. Подобный анализ ситуации характерен для первого типа мышления.

Особенности мыслительной деятельности детей существенно изменяются, когда по тем или иным причинам перед ними возникает практическая задача. Элементы ситуации при этом начинают анализироваться в другой системе, с помощью других средств. Например, перед ребёнком возникла задача достать на столе коробочку, которая расположена так, что рукой до неё дотянуться нельзя. Он берёт металлическую трубку и, действуя ею как палкой, придвигает к себе коробочку. В системе этой деятельности коробочка выступает как цель, а металлическая трубка – как условие, непосредственно связанное с целью. Анализ ситуации ведётся ребёнком в ином плане, чем при первом типе мышления. Элементы ситуации должны быть расчленены на определённые группы. Одни элементы выступают как цель действия, другие как условия, в которых дана цель. В последних важно выделить именно те условия, которые непосредственно связаны с достижением цели. Средства, имевшие значение для анализа существенных свойств вещей в процессе первого типа мышления, здесь уже малопригодны.

Действительно, ребёнок на основе этих средств может совершенно правильно выделить существенные свойства того или иного элемента ситуации (взятого безотносительно к практическим задачам) и отнести его к соответствующему понятию. Однако этого ещё недостаточно, чтобы определить, является ли данный элемент ситуации тем условием, которое необходимо использовать при достижении практической цели. Здесь требуются другие средства и другие способы анализа, с помощью которых выделяются элементы ситуации, имеющие непосредственное отношение к решению практической задачи.

Один из существенных моментов овладения такими способами состоит в формировании у детей умений чётко различать цель действия («Что надо сделать?») и условия действия («Как можно сделать?», «С помощью чего можно сделать?»). Детей вначале учат анализировать саму цель («Что нужно сделать?»). Так, в вышеприведённом примере основная цель заключалась в том, чтобы достать коробочку, до которой нельзя дотянуться руками. Детям объяснили, что достать её можно не только придвигая к себе, но и отодвигая к другому краю стола; затем подойти с другой стороны стола и взять её. На основе подобных задач у детей можно сформировать гибкое понимание цели, а это затем положительно скажется на анализе ими условий, в которых дана цель.

Далее важно обучить детей последовательно «примерять», «опробовать» элементы ситуации для достижения цели. Например, с первого взгляда кажется, что мячик не годится для того, чтобы с его помощью достать коробочку. Однако поскольку последнюю можно получить, отодвигая её к другому краю стола, то это можно сделать мячиком: ударять его не сильно о коробочку, и она переместится к другому краю стола.

В процессе решения таких задач у детей формируются обобщённые представления о цели и об условиях, в которых дана цель. На основе этих представлений они научаются расчленять ситуацию в соответствии с основными компонентами задачи (цель, условия, связь условий и цели).




Выделенные нами два типа мышления тесно связаны между собой и находятся в своеобразном и противоречивом взаимодействии. Так, противоречивость первого типа мышления в том, что те или иные предметы и явления, став объектами мышления (с целью познания их собственной природы), втягиваются в сферу мыслительной деятельности, становятся предметным содержанием этой деятельности, т. е. фактически начинают выступать в другой системе отношений. В этих условиях для познания предметов в их качественном своеобразии необходимы специальные способы и средства, которые позволяют абстрагироваться от предметного содержания деятельности. В противном случае собственная природа предметов или совсем не будет отражена, или такое отражение будет иметь место, но со значительными искажениями.

Уже в раннем детстве у ребёнка начинают складываться такие способы познавательной деятельности, которые обеспечивают прослеживание собственной логики тех или иных свойств предмета. Дело в том, что выделение и познание предметов и их свойств в плане предметного содержания деятельности обязательно предполагают такой этап познавательной деятельности, когда тот или иной предмет (или его свойство) выделяется и познаётся в плане его собственной специфики. Любой предмет вначале может быть выделен лишь в каких-то присущих ему свойствах, путём прослеживания его собственной логики связей. И лишь будучи выявлен в своей качественной специфике, предмет может быть определён как тот или иной элемент предметного содержания деятельности.

В раннем детстве у детей складываются соответствующие воспринимающие системы, обеспечивающие отражение собственной природы предметов. С началом формирования практических действий развивается и второй тип познавательной деятельности – отражение предметов как элементов предметного содержания деятельности.




В процессе умственного развития ребёнка решающую роль играют различные виды детской деятельности (игры, продуктивная деятельность), осуществление которых требует выделения и познания всё более широкого круга предметов и их свойств. В ходе развития практической деятельности ребёнка происходит тесное взаимодействие двух выделенных выше типов мышления. Анализ тех или иных ситуаций в плане предметного содержания деятельности необходим для успешного осуществления соответствующей деятельности. Выделение элементов ситуации, нужных для осуществления той или иной деятельности, происходит тем успешнее, чем полнее отражены существенные зависимости между предметами и явлениями данной ситуации в их собственной логике. Иначе говоря, выделение внутренних, присущих какой-либо области действительности существенных зависимостей – та основа, на которой успешно развёртывается процесс мышления второго типа, направленный на выделение и познание элементов, необходимых для осуществления различного рода деятельности.

Однако при определённых условиях между рассматриваемыми типами мышления могут возникать конфликтные отношения. Так, в период развёртывания анализа ситуации в плане предметного содержания деятельности значительно сужается и тормозится процесс исследования ситуации в присущих ей существенных связях. Одна из актуальных задач психологического исследования – формирование гармонического взаимодействия между данными типами мышления, ибо, как было уже сказано, выделение элементов того или иного предмета, необходимых для осуществления какой-либо деятельности, происходит тем успешнее, чем полнее отражена собственная природа этого предмета.
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Как реализуются научные открытия Н. Н. Поддьякова в практической организации жизни детей

Из опыта программы «Детский сад – Дом радости»
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«Доминирование интеграционных процессов накладывает свою печать на все стороны детской психики (интеллектуальную, эмоциональную, мотивационно-потребностную) и должно определять стратегию и тактику воспитательно-образовательной работы с детьми» – этот тезис Н. Н. Поддьякова мы постарались реализовать в практике работы наших детских садов. В этом состоит одна из главных своеобразных черт программы «Детский сад – Дом радости».



Открытия Н. Н. Поддьякова, представленные в публикациях последнего десятилетия XX века, объяснили многие факты, а его труды стали одним из методологических обоснований Программы и Технологии «Детский сад – Дом радости».

Цель моей тридцатилетней работы как создателя научно-методической системы – максимально разъяснить и адаптировать теоретические выводы выдающегося учёного для воспитателей, чтобы их практическая работа соответствовала планке, заданной академиком РАО. Важно отметить при этом, что результаты научного поиска Н. Н. Поддьякова не могут существовать в науке и практике сами по себе, отдельно. При их внедрении в практику работы детских садов важно было сочетать их с открытиями других отечественных и зарубежных учёных (С. Л. Рубинштейна, Я. А. Пономарёва, Л. А. Венгера, В. В. Столина, В. В. Давыдова, В. И. Логиновой, П. Г. Саморуковой и др.).

Сделаем несколько акцентов на ведущих положениях в концепции Н. Н. Поддьякова о направлениях перестройки умственного воспитания дошкольников.

Саморазвитие детского мышления
В 70-е годы внимание дошкольных педагогов было обращено на то, что благодаря новому содержанию обучения педагог может содействовать существенному обогащению умственного развития воспитанника. Эта позиция нашла яркое отражение во всех современных Программах («Истоки», «Детство», «Развитие», «Детский сад – Дом радости» и других).

Открытия Н.Н. Поддьякова, представленные в публикациях последнего десятилетия ХХ века, объяснили многие факты (замеченные, в частности, в жизни воспитанников «Детского сада – Дома радости») о принципиальных возможностях саморазвития детского мышления.

Такое саморазвитие – результат сложнейшего взаимодействия прижизненно сложившихся у ребёнка психических образований с вновь формирующимися. Именно особенности трансформации осваиваемого ребёнком опыта лежат в основе получения неожиданных, незапрограммированных знаний. Эти знания не всегда отчётливы и не вполне правильны, однако дают тот материал, который является основой активной мыслительной деятельности, а затем ребёнок приходит к достаточно ясным и отчётливым суждениям, удивляющим взрослых своей новизной и оригинальностью.

Причём у разных детей в процессе обучения существенно различаются направление трансформации усваиваемых знаний и степень её.

Если признать это важнейшее обстоятельство детской жизни, то наша забота о равенстве возможностей развития для каждого ребёнка должна быть нацелена на формирование с помощью взрослых определённых предпосылок, способствующих саморазвитию детского мышления у самых разных наших воспитанников в самых разных ситуациях.




Познавательная сфера дошкольника характеризуется, по определению Н. Н. Поддьякова, наличием двух противоположных полюсов: на одном сосредоточены стабильные психические образования (стабильные, чёткие, «ясные» знания и умения), на другом – подвижные, развивающиеся психические образования (зарождающиеся знания и умения).

Последние выполняют чрезвычайно важную функцию – создают так называемую зону неопределённых, неустойчивых, «неясных» знаний. Ребёнок, стремясь прояснить и уточнить для себя такие знания, проявляет высокую умственную активность и творчество.

Для того чтобы активность ребёнка в процессе обучения не ослабевала, необходимо одновременно с формированием ясных, отчётливых знаний оставлять зону неопределённых знаний; тогда удовлетворение от полученных знаний в конце очередного занятия будет сочетаться со страстным нетерпением ребёнка узнать: а что будет на следующем занятии?

Возникшая познавательная потребность может быть удовлетворена в ходе различных ситуаций, организуемых и взрослым, и самим ребёнком.

Таким образом, усилия воспитателя, направленные на умственное развитие дошкольника, должны обеспечивать, с одной стороны, постоянное возникновение новых неопределённых знаний и способов умственной деятельности, а с другой – содействовать непрерывному преодолению ребёнком этой неопределённости с помощью всё более совершенных средств и способов познавательной деятельности. При этом важно соблюдать требование Н. Н. Поддьякова: преодоление неопределённости в одних зонах когнитивной сферы должно сопровождаться возрастанием неопределённости в других её зонах.




Практико-познавательная деятельность воспитанника «Детского сада – Дома радости» существует в разных формах: стихийной, возникающей по инициативе самого ребёнка, организованной воспитателем и совместной – ребёнка и взрослого – на условиях партнёрства. В процессе практико-познавательной деятельности (обследования, опыта, эксперимента, наблюдения и др.) ребёнок исследует окружающую среду.

С одной стороны, расширяется объём и углубляется точность знаний об окружающем мире – первая группа знаний, названная Н. Н. Поддьяковым – «ясными». Вместе с тем в процессе познавательной, мыслительной деятельности возникает и вторая группа знаний, ещё не совсем ясных, незавершённых, гипотетических.

Особое значение для обогащения умственного развития ребёнка имеют именно не совсем ясные, гипотетические знания. Их можно сравнить с семенами на клумбе или в огороде, из которых при благоприятных условиях могут вырасти новые растения, а при плохих они погибнут.

Важно подчеркнуть, что, экспериментируя с новым предметом, ребёнок может получить совсем неожиданную для себя информацию, после чего поиски его могут пойти совсем иным путём. Здесь никто не принуждает ребёнка к мыслительной деятельности, запоминанию, не определяет ни порядка, ни объёма добываемых знаний и умений. Всё запоминается непроизвольно.

Это так называемый институт стихийного обучения, при котором не происходит переутомления ребёнка, т. к. он непроизвольно, по мере наступления усталости, «отключается» сам.

Свобода выбора позволяет ребёнку осуществлять поиск информации, нужной ему, в соответствии со своими интересами и желанием. Постоянный переход у ребёнка неясных знаний в ясные, открытие им самостоятельно и под руководством взрослого в ясных знаниях неясности, в известном неизвестное – вот путь бесконечности познания, который открывается в «Детском саду – Доме радости» ребёнку любого возраста.




Не совсем ясные, гипотетические знания ребёнок открывает неожиданно, в том числе и в процессе разных видов самообслуживания (и умывание, и одевание, и питание). Огромные возможности для этого открываются во время прогулок.

Таким образом, процесс познания движется как бы с двух сторон: с одной – организуется взрослым, в соответствии с нашей программой системных знаний о предметном мире и мире деятельности взрослого (включая математическую, экологическую и другие стороны познаваемого мира), а с другой – идёт активное самопознание посредством практико-познавательной деятельности.

Это приводит к формированию двух взаимосвязанных систем знаний. Обе системы имеют колоссальное значение для интеллектуальной культуры человека. Обе они являются бесконечно развивающимися: зона устойчивых, стабильных, проверяемых знаний и зона знаний неясных – догадок, гипотез, глобального представления. В одной – задан уровень современного образования дошкольника, в другой – отражается индивидуальный опыт каждого человека, приобретаемый им самостоятельно.

Благодаря этому у ребёнка формируется образ мира двумя системами знаний: первые изначально осваиваются как ситуативные (ассоциативные) представления, затем формируются в общие категории мышления (часть – целое, причинность, пространство, предмет – система предметов, случайность и т. д.), другие знания усваиваются как системные (видовые и родовые предметные понятия из разных областей знаний, а также знания о деятельности, о труде и взаимосвязях между видами труда).




На занятиях обе эти системы не могут формироваться успешно. Главный метод обогащения познавательного развития воспитанника – содействие накоплению им опыта индивидуальным путём в разнообразных видах деятельности.

На занятиях же этот опыт, приобретаемый как самостоятельно, так и совместно со взрослым, под его руководством, будет обобщаться и систематизироваться. Только при этом условии сохраняется и обогащается развитие каждого как индивидуальности.

Познавательно-практическая деятельность – благодатное поле для изучения индивидуальности ребёнка, его интересов, особенностей умственного развития. Воспитатель, конечно же, заметит различия в познавательных интересах, в уровне сформированности практико-познавательной деятельности своих воспитанников и поможет каждому из них.




Ассоциативные, ситуативные знания и умения, как правило, открываются ребёнку без специального обучения, в повседневном общении со взрослыми и между собой, в играх, наблюдениях, во время слушания книг, радио, просмотра кинофильмов, телевизионных передач.

Вместе с тем, начиная со средней группы, проводится целенаправленная систематизация представлений на занятиях (беседы, формирование обобщений и др.) как фронтальных формах обучения. К таким занятиям каждого воспитанника с учётом его интересов педагог готовит индивидуально.

На занятиях, например, в старшей группе внимание педагога направлено на приведение ранее приобретённых представлений в систему, на обобщение и систематизацию представлений, соответствующих разным направлениям науки, – системным знаниям.

А в подготовительной группе, наоборот, главное содержание – это расширение зоны «неясных» знаний.

Вопросы детей – показатель развития их мышления
В младшей группе малыш стремится в развивающей среде проявлять активность, самостоятельность и возможность выражать своё понимание окружающего мира способами, доступными и интересными для него.

У ребёнка четвёртого года жизни заметно возрастает потребность разобраться с устройством предметного мира: «Что это?», «Из чего состоит?», «Какой материал?», «Как его изменить?» и т. п. Частично эта потребность удовлетворяется в общении с окружающими, прежде всего со взрослыми. Но у ребёнка есть и другая возможность утолить, хотя бы на определённое время, свою жажду познания – практическим путём, в процессе манипулирования, предметной деятельности, экспериментируя. Его руки не знают покоя, исследуя окружающую его среду.




В средней группе происходит становление обобщающей функции мозга (об этом писали А. Р. Лурия, Е. Е. Субботский). Благодаря этому ребёнка интересуют разнообразные зависимости и закономерности окружающего мира. Он всё более настойчиво стремится получить ответ на свои что? где? когда? как? зачем? почему? Его любознательность проявляется в потребности к экспериментально-поисковой деятельности, которой он занимается во время и умывания, и одевания, и опробования, и рисования и т. д., и в группе, и на улице, и дома.

Он получает удовольствие, когда экспериментирует в любой деятельности, организованной взрослым, и когда сам, по своей инициативе пытается искать причины и следствия.

Каждую неделю по пятницам у воспитанников средней группы педагог посвящает вечер поддержке развития именно такой деятельности, которая направлена на раскрытие свойств и качеств разных предметов. При этом дети овладевают системой обследовательских действий, обогащающий их самостоятельность в познании любого предмета и дающий опыт, необходимый для отгадывания и придумывания загадок (в этом мы используем исследования и разработки Л. А. Венгера, В. И. Логиновой, мастера-воспитателя В. Т. Ивановой). Этот вид деятельности оказывает существенное влияние на развитие самосознания пятилетнего дошкольника. Он уже чётко различает: «знаю или не знаю», «умею или не умею». Экспериментирование содействует развитию у воспитанника данного возраста умения предвидеть последствия предполагаемых поступков. Это будет основой для становления сознательного самоуправления как основы нравственного поведения.




В старшей группе продолжают совершенствоваться специальные способы ориентации – такие, как экспериментирование с новым материалом и моделирование (от предметного к графическому, схематизированному и мысленному). Моделирование осуществляется в разных видах деятельности – игре, конструировании, рисовании, лепке и др. Благодаря моделированию ребёнок способен к опосредованному решению познавательных задач. У него расширяется диапазон моделируемых отношений: с помощью моделей он материализует математические, логические, временные, социальные отношения. Для моделирования скрытых связей ребёнок пользуется условно-символическими изображениями (графические схемы).

Благодаря различным видам деятельности и, прежде всего, игре, память ребёнка становится произвольной и целенаправленной. Он сам ставит перед собой задачу запомнить что-то для будущего действия, пусть не очень отдалённого. Перестраивается воображение: из репродуктивного, воспроизводящего оно становится предвосхищающим и воссоздающим. Ребёнок способен представить в рисунке или в уме не только конечный результат действия, но и его промежуточные этапы. Он получает удовольствие от овладения умением (воссоздающим воображением) на основе системных знаний отгадать загадку, задавая систему вопросов и о предмете, и о каком-то виде труда. С помощью речи ребёнок начинает планировать и регулировать свои действия, а также действия других, взяв на себя роли архитектора, бригадира и т. п. Формируется внутренняя речь. Наряду с наглядно-образным, развивается словесно-логическое мышление.

Экспериментирование тесно связано у ребёнка с творческим практическим преобразованием хорошо известных предметов и явлений. Практически он открывает неизвестное в хорошо известном. Для его умственного развития очень значимы ситуации разрешения противоречий, на которые обращал внимание Н. Н. Поддьяков (огонь – хорошо и огонь – плохо, вода – хорошо и плохо; разные виды животных (например, комары) или предметов (всегда ли хорошо быть в платье или рубашке?). В процессе таких преобразований он выявляет в объекте всё новые свойства, связи и зависимости.

Для старшего дошкольника взрослый открывается как носитель знаний и способов открытия нового в мире (именно он провоцирует проблемные ситуации с развивающейся интригой, организует философские игры, выступает как азартный рассказчик об удивительных исторических событиях и т. д.).




Особую радость переживает ребёнок, когда он, наконец, сам может дать ответ на свои же вопросы. Воспитанник шестого года жизни готов к открытию творческого способа познания – способа дискурсивного (выводного) мышления, когда одно знание самостоятельно выводится из предыдущего, освоенного на уровне обобщённых представлений. Этот способ мышления формируется в «Детском саду – Доме радости» специально разработанным в нашей технологии содержанием и формами работы – беседами, «посиделками», философскими играми с развивающейся интригой, «сказаниями».

Овладение в старшей группе двумя сложнейшими способами обобщения, открытыми когда-то лишь у взрослых – анализ через синтез и восхождение к конкретному (С. Л. Рубинштейн) открывает ребёнку путь к самообразованию и саморазвитию.

По инициативе детей появляется новый вид познавательной игры – графическое моделирование взаимосвязей между людьми разных профессий (Н. М. Крылова), игры с блоками (Дьенеша), придумывание загадок (В. Т. Иванова).




Многоплановость взаимодействия вновь формируемых знаний со знаниями, имеющимися в прошлом опыте ребёнка – основа творческой активности нашего воспитанника.

Усвоение детьми системы знаний, отражающей тот или иной объект в различных, нередко противоречивых, аспектах обеспечивает гибкость, динамичность детского мышления, возможность получения новых знаний и способов умственной деятельности.




В подготовительной группе в результате постоянного ощущения взаимосвязи обеих систем знаний (и «отчётливых», и «неясных») у детей седьмого года жизни формируются обообщённые способы умственной работы и средства построения собственной познавательной деятельности, выводящей их на уровень философского восхождения к самопознанию. Им открывается, что близкие им взрослые (воспитатели и родители) уже не всегда носители знаний и что знания открываются, оспариваются и уточняются специалистами в какой-либо особой направленности деятельности – учёными, творцами разных видов искусства. Ребята сами хотят научиться читать, чтобы находить ответы на бесконечные вопросы, у них возникает отчётливое желание учиться в школе.

Практико-познавательная деятельность развивается и самостоятельно, и в сотрудничестве, в сотворчестве – под руководством взрослого. Сочетание этих форм даёт прогнозируемый Программой результат, однако у шестилетнего ребёнка всемерно поддерживается его самостоятельная деятельность с осознаваемым, предполагаемым результатом. На этой основе формируется уважение к себе как личности, умение строить партнёрские взаимоотношения со сверстниками и взрослыми.

У шестилетнего ребёнка наряду с вопросами о назначении предметов, о причинах явлений и их последствиях появляются вопросы, направленные на способы получения знаний. Он становится постоянным читателем библиотеки, осваивает вместе с родителями компьютер как источник ответов на вопросы энциклопедического характера. Ассоциативные, ситуативные знания и умения, как правило, открываются детям без специального обучения в повседневном общении со взрослыми и между собой, в играх, наблюдениях, во время слушания книг, радио, просмотра кинофильмов, телевизионных передач.

Вместе с тем, именно в подготовительной группе проводится целенаправленная систематизация представлений на занятиях как фронтальных формах обучения. Некоторые занятия проводятся в форме «сказаний»: их содержанием является сообщение детям «избыточной» информации, усвоение которой предполагает деятельность восприятия глобального уровня (например, Сказание о Москве; о хохломской росписи; о воде; о Пушкине и т. п.). К такому занятию «философского» содержания каждого воспитанника (с учётом его интересов) педагог индивидуально готовит.

Воспитатель содействует овладению ребёнком программным содержанием посредством целенаправленно организованного обучения в разных формах, используя и общение в разные режимные моменты самообслуживания, и организацию наблюдения, и специальные формы обучения разным видам деятельности, которые могут быть усвоены только в процессе занятий (математические знания, грамматические явления, обобщённые способы конструирования, знания о социальных отношениях и др.). Практико-познавательная деятельность – благодатное поле для изучения индивидуальности ребёнка, его интересов, особенностей умственного развития. Воспитатель, конечно же, заметит различия в познавательных интересах, уровне сформированности познавательно-практической деятельности своих воспитанников и поможет каждому из них.




Увыпускника детского сада «Дома радости» развивается и диалектичность мышления, способность к прогнозированию предстоящих изменений. Он начинает задумываться о духовных ценностях, которые открываются на основе развития его самосознания. Развитие самосознания – следствие овладения двумя системами знаний. В этом – одна из важнейших основ компетентности ребёнка-дошкольника, его готовности к продуктивному взаимодействию с новым содержанием обучения в школе.




Для этого в «Детском саду – Доме радости» воспитатель осуществляет работу в двух взаимосвязанных направлениях. Содержание работы первого направления – содействие усвоению ребёнком систем научных знаний из разных областей (на уровне обобщённых представлений). И, одновременно, овладение детьми на этой основе философствованием как способом обогащения самовоспитания, самообразования, развития и саморазвития.

Содержание работы второго направления – поддержка исследовательско-динамического стереотипа, лежащего в основе дальнейшего развития интереса к окружающей действительности. Познавательное развитие – сложный комплексный феномен, включающий развитие восприятия, мышления, памяти, внимания, воображения, которые представляют собой разные формы ориентации ребёнка в окружающем мире, в себе самом и регулируют его деятельность. С ним приходит к ребёнку радость открытия.




«Всхожесть семян разных растений» на нашей «клумбе», темп их развития зависит от того, насколько взрослый умеет поддержать самодеятельность в познании воспитанников.

Воспитатели, работающие на основе методологии Н. Н. Поддьякова (ставшей обоснованием нашей программы и технологии), овладевают в течение нескольких лет такими умениями. Но, овладев, становятся настоящими мастерами методики именно дошкольного образования.

Наталья Михайловна Крылова, автор программы «Детский сад – Дом радости»




Примечания

1

Текст главы написан в середине 1990-х годов.
Вернуться

2

Прим. от редакции. Н. Н. Поддьяков вслед за Ж. Пиаже исследовал детское экспериментирование на протяжении 35 лет (1960–1995) и опубликовал по этой теме ряд книг и статей. Начинал он эту работу, когда подобной темой у нас практически никто не занимался, но постепенно всё больше учёных стали изучать детское экспериментирование.
Интересное исследование провели Л. А. Парамонова и Г. В. Урадовских: они, используя экспериментирование детей, смогли значительно повысить уровень детской деятельности конструирования.
Важное исследование провёл сын Н.Н. Поддьякова, Александр Николаевич Поддьяков. Он разработал новый тип детского экспериментирования – комбинаторное многофакторное экспериментирование, существенно повышающее интеллектуальный уровень детей.
В 1981 г. Н. Н. Поддьяков построил концепцию детского экспериментирования и показал значение этой деятельности для умственного и общего психического развития дошкольников.
В настоящее время в ряде образовательных программ детских садов широко используется детское экспериментирование как важнейшее направление умственного и личностного развития дошкольников.
Вернуться

3

Это исследование чуть подробнее представлено в Приложении; но и здесь оправдано привести его описание.
Вернуться

4

См. работы А. А. Смирнова (1948) и П. И. Зинченко (1961).
Вернуться

5

Уотсон Дж. Психология как наука о поведении. М.; Л., 1926.
Вернуться

6

См. также Запорожец А. В. Ленинская теория познания и проблемы обучения и умственного воспитания детей дошкольного возраста // Дошкольное воспитание. 1970. № 4. С. 28–36.
Вернуться

7

Об этом писал С. Л. Рубинштейн в работе 1958 года.
Вернуться

8

Гальперин П. Я. К исследованию интеллектуального развития ребёнка. // Вопр. психологии. 1969. № 1.
Вернуться

9

Эльконин Д. Б. Психологические условия развивающего обучения. // Обучение и развитие младших школьников. – Киев, 1970.
Вернуться

10

Асмус В. Ф. Логика. М., 1947.
Вернуться

11

См. об этом в работах А. Н. Леонтьева.
Вернуться
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