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МЕТОД «СРЕЗОВ» И МЕТОД ПОЭТАПНОГО ФОРМИРОВАНИЯ В ИССЛЕДОВАНИИ ДЕТСКОГО МЫШЛЕНИЯ1
Сопоставление наших представлении с идеями Ж. Пиаже имеет для нас большое значение, ибо мы также исходим из дей​ствия как центральной проблемы психичес​кой жизни и психологии. Мы признаем, что с общебиологической точки зрения психи​ка является вспомогательным аппаратом по​ведения; более того, мы полагаем, что пси​хические процессы суть не что иное, как суб​лимированные предметные действия, а образы —• от простейших ощущений до аб​страктных понятий — суть продукты дей​ствия с объектами, представленными в этих образах.

Но, по-видимому, мы расходимся с Пи​аже в понимании роли действия в психике и психологии. Постоянное (и в этом смыс​ле основное) содержание понятия о дей​ствии составляют последовательные преоб​разования объекта как результат воздей​ствия на него другой вещи. При наличии психологического управления действие -

это направленное преобразование объекта из наличного состояния в намеченное. Это «предметное содержание» действия, каким бы оно ни было (физическим, математичес​ким, логическим, эстетическим и т. д.), ни в какой форме (материальной или идеаль​ной), ни в процессе формирования, ни в за​конченном виде — не составляет предмета психологии.

Но действие всегда осуществляется с по​мощью какого-нибудь механизма, и психо​логию оно начинает интересовать лишь с того момента, когда оно само уже не может обойтись без «психологии», без управления с помощью образов и идеальных действий. С определенного эволюционного уровня под​вижность животных создает такую измен​чивость условий действия, что только иде​альное примеривание в поле образа откры​вает возможность приспособить поведение к индивидуальным особенностям ситуации, и сделать это, как требуют новые условия, без физических проб и связанного с ними риска.

Такую идеальную деятельность в поле образов по ее общему значению для пове​дения мы называем ориентировочной или, просто ориентировкой, и в каждом дей​ствии субъекта различаем ориентировоч​ную и исполнительную часть. То, что обыч​но называют действием, соответствует по содержанию только исполнительной его ча​сти, но, как видим, предметное содержа​ние в действии субъекта представлено дважды: в ориентировочной части — как образец, в исполнительной части — как его реализация. Однако не действие в целом, и не его предметное содержание само по себе, а лишь ориентировка действия, его ориентировочная часть составляет предмет психологии.

Логика в этом отношении не составляет исключения. Поскольку она является уче​нием о самых общих отношениях «вещей», мышлению всегда приходится иметь в виду ее отношения, операции и законы. Но иметь что-нибудь в виду не значит быть этим, и никакую психическую деятельность нельзя свести к логическим или каким-нибудь дру​гим предметным отношениям, хотя всякая психическая деятельность обязательно ориентируется на какие-нибудь из этих от​ношений. Мы не может поэтому согласиться с Пиаже, что «интеллект есть система ло​гических операций»; мы думаем, было бы правильней сказать, что интеллект есть си​стема ориентировки на существенные отно​шения решаемой задачи; даже ко времени, когда в мышлении ребенка выделяются соб​ственно логические операции, интеллект не отождествляется с ними, а только осуществ​ляется с их помощью.

1 Ориентировка является психологичес​ким механизмом действия: и процесс фор​мирования действий и понятий, и их зак​лючительное качество, и успешность их дальнейшего применения, — все это зави​сит от того, как построена ориентировоч​ная часть действия { Поэтому мы стараемся организовать ее так, чтобы обеспечить же​лаемые качества формируемых действий, а на их основе — и понятий. И так как это нельзя сделать в обход субъекта, то наша первая и главная задача заключается в том, чтобы так ориентировать ребенка в пред​мете, которым ему предстоит овладеть, что​бы для него открылось свободное и успеш​ное движение к ясно представленной цели.

Поэтому в нашей методике первый этап отводится «составлению ориентировочной основы действия» (Од). В ней мы различа​ем два основных компонента: схему основ​ной структуры явлений, объединяемых в понятии, и алгоритм действий по ее рас​познаванию в этих явлениях, или их вос-

- I „ произведению по этой схемец Эти ком​поненты изображаются материализованно, обычно (но не обязательно) на учебной кар​те, в удобном для работы виде. Таким об​разом, перед ребенком с самого начала ясно выступают образцы того, чем ему предсто​ит овладеть; они становятся орудиями его деятельности и каркасом формируемых действий и понятий. На следующем этапе в таком материализованном виде Од ис​пользуется для решения системы задач. Здесь-то, собственно. Впервые схема и ал​горитм превращаются соответственно в по​нятия и действия самого ребенка^ Задачи подбираются так и предъявляются в таком порядке, что действия и понятия система​тически обобщаются в намеченном объеме. На третьем этапе учебная карта убирается, но каждое ее указание проговаривается и ориентировка выполняется тут же, в речи (опять на всем диапазоне задач).? В этой громкой, социализованной речи действие объективно принимает форму суждения и рассуждения. Когда оно становится без​ошибочным и быстрым, его переносят в план «внешней речи про себя». Здесь оно, впервые став умственным действием, тоже проводится по всему диапазону задач и до​водится до тех же показателей. Тогда по​шаговый контроль снимается, и это откры​вает путь к сокращению действия и его пе​реходу во «внутреннюю речь». Последняя представляет собой поток речевых значений без явного присутствия чувственных обра​зов вещей, звуковых образов слов и рече​вых кинестезии. Естественно, что в само​наблюдении «действие во внутренней речи» уже и субъективно представляется мыс​лью — мыслью об этом действии; одновре​менно его объекты начинают «непосред​ственно выступать» в восприятии (смотря по характеру их признаков) как какие-то образы или понятия.

Итак, мы начинаем не с общего и не с частного, а со схем, отвечающих намечен​ным образцам. Ничто не заучивается, все усваивается только в действии. Так как со​держание понятия и организация действия сначала представлены и выполняются в ма​териализованном виде, т(|_будущие умствен​ные действия и понятия становятся доступ​ными в гораздо более раннем возрасте. Их содержание усваивается все сразу и без по​сторонних «примесей». Обобщение проис​ходит не путем выделения сходного, а бла​годаря применению правила к разнооб​разному материалу.' Психологическая ' эволюция идет от развернутого внешнего действия с частными объектами к макси​мально обобщенному, сокращенному, слит​ному и автоматизированному действию, которое выполняется в идеальном плане и с понятиями, как новыми объектами.

Таким путем в наших работах были сфор​мированы понятия и умственные действия из области арифметики, геометрии, исто​рии, звукового анализа речи, физики, грам​матики, а также разные «двигательные на​выки». На основе материалов, заимствован​ных из работы Выготского—Сахарова, были получены «настоящие понятия» у детей 6, а потом и 5 лет — вместо обычных 10—12 лет. <...>

Все это почти противоположно тому, что исследователи наблюдали до сих пор. По их единодушному мнению — да и по нашим

данным, когда мы повторяли те же опы​ты, — «настоящие понятия» и «настоящие " операции» (в смысле Пиаже) образуются обычно между 10 и 12 годами; до этого на​блюдаются разные комплексы и псевдопо​нятия и переходные состояния между мыш​лением предоперационным, конкретно-опе​рационным и собственно операционным. По нашей методике понятия и умственные дей​ствия формируются совсем иначе: в другие сроки, с другим составом этапов и с измене​нием их порядка.

Таким образом, перед нами выступают два типа формирования одних и тех же яв​лений. Очевидно, подлинная закономер​ность этого процесса состоит не в наборе или последовательности его этапов самих по се​бе — они могут быть и очень разными, — а в том, что их определяет во всех случаях. По нашим исследованиям, такими начала​ми являются: 1) отношение условий, на ко​торые фактически ориентируется ребенок (Од), к полной системе условий, обеспечи​вающих правильное исполнение нового дей​ствия (Си) и 2) отношение полной Од к пол​ной системе условий, обеспечивающих фор​мирование умственных действий и понятий с заданными свойствами (Сф).
По составу и организации системы Си и Сф очень сложны и в целом — именно как системы — до сих пор оставались неизвес​тны. Поэтому не только в «спонтанном раз​витии» и лабораторном эксперименте, где возможности ребенка лишь проверялись, но и в школьном обучении, которое всегда и с первых шагов стремится к построению пра​вильных понятий, процесс их формиро​вания в основном происходил стихийно, т. е. — с очень плохим управлением и под влиянием многих неучтенных и случайных причин.

Как ни кажется парадоксальным, но именно неполнота условий этогр процесса, столь разная в отдельных случаях и всегда значительная, создавала известные посто​янные особенности, как бы общую законо​мерность этого стихийного формирования:

постепенность в становлении правильного содержания действий и понятий (отсюда — движение через промежуточные сочетания «житейских» и «научных» элементов), по​степенный, с частыми задержками, рост обобщения, большую зависимость форми​рования от индивидуальных особенностей детей и для подавляющего большинства из них большую растянутость процесса во вре​мени; словом — «логику постепенности» в достижении образцов, явно или неявно за​данных с самого начала.

Все это обусловлено плохим управлени​ем процесса. Но так как истинная причина оставалась скрытой, последовательность ступеней, устанавливаемых методом «по​перечных срезов», одинаковая в самых раз​ных условиях и как бы независимая от них, естественно порождала много ошибочных толкований. Возникало представление, что каждая стадия как бы сама ведет к перехо​ду на новую, что мышление становится «просто крепче», начинает учитывать боль​ше фактов, открывает в них новые связи, и это ведет его к переходу на новый уровень. Прекрасные опыты Пиаже хорошо пока​зывают, что дело не так просто. Вот один из этих опытов: два одинаковых игрушеч​ных блока кладут один на другой так, что их концы совпадают. В этом случае даже младшие дети говорят, что блоки по длине одинаковы. Но если у них на глазах сдви​нуть верхний блок, дети тут же начинают утверждать, что блоки стали неодина​ковыми. Но старшие дети, говорит Пиаже, начинают замечать, что сколько блок теря​ет на одном конце, столько же он выигры​вает на другом и, следовательно, в общем его длина не меняется.

Предпосылка подобного суждения о дли​не заключается в том, что ребенок вообще начинает выделять длину как отдельную ве​личину, в то время как прежде для него ве​личиною был только конкретный предмет, «весь» предмет и только «так, как он есть». Но когда свойство предмета становится са​мостоятельным объектом познания, это оз​начает коренное изменение теоретической позиции ребенка, и основной вопрос заклю​чается в том, отчего же происходит такое изменение.

«Абстрактное» соображение о том, что предмет не изменился, «потому, что мы ни​чего не прибавляли, ничего не убавляли» (Л. Ф. Обухова), появляется очень рано, но немногого стоит. Увидев, что отношение величин (по доминирующему в восприятии параметру) изменилось, ребенок усматри​вает в нем изменение всего «предмета» и приписывает это изменение произведенно​му действию: «он (блок) стал короче (длиннее), потому что вы его сдвинули». Чтобы сохранение количества стало полноценным убеждением ребенка, его нужно научить:

1) разделять параметры объекта и 2) уста​навливать на опыте неизменность размера по каждому из них. А для этого нужно ору​дие, и таким орудием служит мера. Мера — это не просто техническое средство коли​чественной оценки; это показатель и сви​детель перехода от непосредственного и гло​бального сравнения предметов, какими они выступают в восприятии, к опосредствован​ной их оценке по результатам предвари​тельного измерения, это подход к оценке величин с объективной, а не «эгоцентричес​кой» позиции.

Насколько существенно такое выделение отдельных свойств, как новых теоретичес​ких объектов, показывает следующее на​блюдение Л. Ф. Обуховой. Она формиро​вала понятие о сохранении количества пу​тем разделения отдельных свойств вещей и определения их размера по каждому свой​ству. Между начальным периодом, когда дети производили измерение до и после преобразования, и заключительным пери​одом, когда они внешне уже не пользова​лись мерой, выступил средний этап, когда дети измеряли обе величины только до преобразования. Но в этот момент объекты и так представляются одинаковыми — за​чем же измерение? Здесь оно могло служить только для того, чтобы подкрепить мерой еще непрочное у детей различение парамет​ров. Когда их различие выступает ясно, то для ребенка ясным становится и то, что воздействие меняет объект лишь по одно​му параметру (скажем, уровня воды в со​суде), но не затрагивает тот параметр, о котором ставится вопрос (о количестве воды). Разделение параметров и первона​чальное измерение по каждому из них яв​ляется фундаментом понятия о «сохране​нии количества».

Мнимая независимость стихийного фор​мирования действия и понятий от вне​шних условий естественно склоняла к мысли, что этот процесс, по-существу, является спонтанным. Учение о спонтан​ности развития мышления Пиаже направ​ляет против теории двух факторов (орга​нического созревания и внешнего науче​ния), и в этой мере оно выполняет полезную роль. Но понятие спонтанности не свободно от опасного представления о само​движении и саморазвертывании структур, даже если допускается, что первоначально эти структуры заимствованы извне.

]Мы отстаиваем мнение, что в отличие от"'животных психика человека вся зада​ется извне и все ее структуры подлежат ус​воению. jВерно, что усвоение происходит только^через собственную деятельность, но она сама должна быть сформирована, а сле​довательно, и организована. Она организу​ется тоже извне, и может быть организо​вана по-разному. Поскольку незнание естественно предшествует знанию, плохая организация естественно предшествует хо​рошей. Но это, конечно, совсем не значит, что для самого процесса плохая организа​ция является более естественной и лучше выражает его спонтанность, чем хорошая, что «сам» всегда лучше, чем «под руковод​ством».

Конечно, и руководство бывает разное и самую лучшую организацию деятельности можно так навязать ребенку, что он будет воспринимать ее как чужую. Но это — пло​хая педагогика, а не внутреннее отношение между собственной деятельностью и той или иной ее организацией. Без ребенка, как субъекта деятельности, нельзя обойтись в учении, и, значит, следует наметить не толь​ко оптимальную организацию его деятель​ности, но и создать условия, при которых она воспринималась бы ребенком как его собственная, для него не менее «спонтанная» и «естественная», чем организация, которая складывается в слепых пробах и ошибках.

Мнимая независимость общего порядка стихийного формирования и развития дей​ствий от конкретных условий легко порож​дает убеждение, что этот порядок отражает внутреннюю закономерность процесса, что так не только фактически происходит, но так и должно быть. Пиаже говорит, например, что измерение развивается позднее, чем по​нятие числа, потому что труднее разделить непрерывное целое на взаимозаменяемые единицы, чем перечислить уже разделенные элементы. Это справедливо, но только в гра​ницах общепринятого обучения счету, а та​кое обучение грубо нарушает рациональную последовательность начальных математиче​ских понятий.

Л. С. Георгиев и я показали, что при та​ком обучении счету начальные арифметические действия и понятия получают узко​технический характер, долгое время не ис​пользуются для количественной оценки ве​личин, не меняют у детей их глобального понимания вещей, не воспитывают у них математического мышления. Мы показали далее, что формирование полноценного счета предполагает довольно большую «пропедев​тику»: введение меры (с ее тщательной ка​чественной и количественной дифференци-ровкой), разделение с ее помощью отдель​ных параметров вещей, преобразование конкретных величин в собственно матема​тические множества, их взаимно однознач​ное соотнесение, сравнение и лишь потом на этом основании — введение чисел и дей​ствий с ними. Такое обучение, построенное на действии («измерении»), гораздо есте​ственней для детей, чем традиционное обу​чение с первоначально бессмысленным за​учиванием ряда названий и произвольным отнесением очередного слова к очередному предмету; начинать с применения меры много легче, интересней, продуктивней. Такое формирование счета оказывает глу​бокое влияние на интеллектуальное разви​тие детей: оно снимает «феномены Пиаже», т. е. глобальную оценку величин по господ​ствующему в восприятии параметру (абсолютно доминирующую в оценках детей того же возраста, обученных счету по обыч​ной методике), снимает «импульсивность суждения» (указание А. В. Запорожца), вос​питывает объективный подход к оценке ве​личин. Но, конечно, наша методика суще​ственно перестраивает традиционный способ обучения.

Дети должны уловить принцип сохране​ния количества прежде, чем они смогут об​разовать понятие числа, говорит Пиаже, и, может быть, это соответствует обычному обучению. Но, как мы видели,, по нашей методике понятие числа формируется не на основе сохранения количества, а на основе отнесения величины к принятой мере, «единице измерения», и сохранение коли​чества первоначально выступает в качестве не логического принципа, а эксперименталь​но установленного факта. Его доказатель​ство предполагает использование меры и превращение объекта в определенное коли​чество, каким он до этого ребенку не пред​ставляется. 

И, может быть, самое плохое в бесконт​рольном господстве метода «поперечных срезов» состоит в том, что констатируемая им последовательность этапов выдается за внутреннюю закономерность процесса, — и этим узаконивают и оправдывают убогую (в массе) действительность стихийного фор​мирования вместо того, чтобы раскрыть ее причины и радикально ее изменить.

Принципиальный недостаток «метода срезов» заключается в том, что он огра​ничен наблюдением и констатацией того, как испытуемый действует, но не раскры​вает, почему он действует именно так. Не раскрывает и не может раскрыть, потому что не выявляет всей системы условий, оп​ределяющих ориентировку человека и не может выявить их потому, что неизвес​тен процесс, условия которого нужно вы​явить. Ведь это — психическая деятель​ность, о содержании которой не удавалось. составить контролируемого представле​ния. И мы совершили бы в известном смысле непоправимую ошибку, если бы забыли или «отодвинули в сторону» то обстоятельство, что стоим перед вопросом о предмете психологии.

Классические опыты В. Келера, затем опыты Бойтендайка, Блоджейта, Фриша, исследования на детях Штерна, Выготско​го, Пиаже незыблемо установили: то, на что ориентируется испытуемый, можно дока​зать вполне объективно: то, как осуществ​ляется такая ориентировка, обычными ме​тодами установить нельзя. И это значит, что объективное изучение психической дея​тельности остается эпизодическим и не может стать систематическим, пока мы не найдем пути к объективному исследованию идеальных действий.

Этот путь открывает гипотеза, согласно которой идеальные действия по содержа​нию не отличаются от материальных и про​исходят от них. Но если мы будем только наблюдать, как это происходит, мы опять не сумеем установить всех связей даже для простых физических действий: их ориен​тировочная часть образуется с необходимо​стью и без нашего содействия, а следова​тельно, и без нашего контроля. Лишь в том случае, если мы поставили задачу сформи​ровать действие не «как получится», но всегда с определенными свойствами, мы будем вынуждены подбирать, а, следовательно, и устанавливать все условия, кото​рые для этого необходимы, которые это ва-дание обеспечивают. И не беда, если ока​жется, что таких возможностей несколь​ко, — это подскажет общие принципы их организации.

Итак, магистральный путь исследования психических явлений — это их построение с заданными свойствами. Лишь после того, как будет установлена шкала такого плано​мерного формирования, можно по ней вес​ти анализ уже сложившихся форм психи​ческой деятельности.

При формировании по такой шкале «хронологические возрасты» настоящих ум​ственных действий и понятий, этапов ин​теллектуального развития и этапов общего развития личности значительно расходятся. Очевидно, это требует ноэого анализа всех этих процессов.

Контрольные вопросы
1. Что такое «ориентировочная деятель​ность» субъекта?

2. Основные этапы формирования умствен​ного действия.

3. Стихийное и управляемое формирование психических процессов.

4. В чем состоят недостатки стратегии «попе​речных срезов»?

5. Охарактеризуйте формирующую стратегию исследования психических процессов.

