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В хрестоматию включены материалы научных исследований психологов, стоявших у истоков Владимирской психологической школы: Л.Б. Ительсона, В.В. Заботина, В.С. Ивашкина, Л.М. Клыгина, Б.А. Ермолаева. Пособие адресовано преподавателям психологии, аспирантам, магистрам и студентам-психологам, учёным-исследователям.
ФГБОУ ВПО «ВлГУ», 2014. 
От составителей
Хрестоматия представляет выборку из работ владимирских психологов первого поколения – организаторов кафедры психологии ВГПУ и основателей Владимирской школы психологии. 

В пособие включены статьи и выдержки из монографий Л.Б. Ительсона, В.В. Заботина, Л.М. Клыгина, В.С. Ивашкина и Б.А. Ермолаева. Эти материалы отражают научные позиции авторов по разнообразным аспектам проблем общей, педагогической, возрастной и других отраслей психологии.
Хрестоматия даёт возможность студентам-психологам, и тем, кто интересуется теоретическими и практическими вопросами современной психологии, ознакомиться, в частности, с изучением мышления в обучении (В.С. Ивашкин), моделями соотношения понятий по общей психологии (В.В. Заботин), мотивацией речевой деятельности в структуре речевой способности, математическим моделированием психической деятельности (Б.А. Ермолаев), вопросами интуиции и творческого мышления (Л.Б. Ительсон). В пособии обнаруживается единство методологической базы избранных источников – их деятельностно-ориентированная основа.
Мы стремились использовать фрагменты работ, наиболее важных, этапных для самих исследователей, что позволит, на наш взгляд, и читателям иметь представление об этапах становления Владимирской психологической школы: сначала это было преимущественно исследование методологических проблем и теоретических основ педагогической психологии, затем – несколько лет – исследование математического моделирования деятельности, позже – проблемы отношения в психологии.
В следующий раздел хрестоматии предполагается включить целый спектр разработок по проблеме отношения к жизнедеятельности в исследованиях сотрудников кафедры психологии, профессорско-преподавательского состава факультета психологии ВлГУ.

Раздел I 
У истоков Владимирской психологической школы
	
	Ительсон Лев Борисович, окончил факультет иностранных языков Азербайджанского государственного педагогического института и юридический факультет Азербайджанского института им. С.М. Кирова; работал научным сотрудником института педагогики, защитил кандидатскую диссертацию по педагогике и докторскую диссертацию по педагогической психологии. Он был одним из зачинателей исследовательской работы по применению математических и кибернетических методов в педагогике и психологии, создателем экспериментальной лаборатории по проблемам программированного обучения.
В 1965 году избран заведующим кафедрой психологии ВГПИ.
Профессором Л.Б. Ительсоном опубликовано 14 книг и свыше 100 научных статей, в том числе монографии: «Вопросы профессиональной подготовки школьников», «Математические и кибернетические методы в педагогике», «Лекции по общей психологии», «Лекции по современным проблемам психологии обучения». Труды Л.Б. Ительсона изданы в США и в нескольких европейских странах. ПрофессорЛ.Б.Ительсон дважды удостоен премии имени К.Д. Ушинского АПН СССР за монографические исследования. 

	
	

	
	

	
	

	
	

	
	

	
	

	
	

	
	

	
	


Лекция 1. Предмет психологии 
Сегодня вы приступаете к изучению одной из самых сложных, интересных и важных для человека наук. И, пожалуй, одной из самых удивительных наук! В наше время удивить чем-нибудь уже очень трудно. Оно до краев наполнено поразительнейшими открытиями и необычайными свершениями. За какие-нибудь 30 лет люди вышли в Космос, расщепили атомное ядро и научились освобождать чудовищную энергию, которую оно содержит. Люди научились создавать искусственные вещества с любыми заданными свойствами. Они создали кибернетику и вместе с ней удивительные машины, способные решать логические задачи, писать стихи, управлять производством, играть в шахматы, короче, делать очень многое из того, что раньше казалось возможным только для человека. Ученые расшифровали генетический код наследственности, т.е. те средства, при помощи которых природа передает наследственные признаки живых организмов из поколения в поколение.

И все-таки, на мой взгляд, самые удивительные, далеко еще не раскрытые до конца тайны заключаются не в Космосе, и не в атомном ядре, и даже не в генетическом коде. Самое удивительное и загадочное явление в известном нам мире — это мы сами. Конечно, ракета, которая вырывается в мировое пространство — вещь удивительная. Но насколько тогда удивительней человеческая мысль, которая создала эту ракету. И, конечно, атомная энергия с ее чудовищной силой и возможностями — тоже вещь удивительная. Но насколько удивительней духовные силы человека, которые смогли вскрыть атом и освободить энергию, содержащуюся в нем! И Вселенная, со всей ее бесконечностью миров, удивительна. Но, все-таки, наверное, самое удивительное, это мозг человека — крохотная пылинка по сравнению со Вселенной, которая вмещает в себе всю эту Вселенную со всеми ее чудесами, законами, свойствами и силами.

Человек — вот самое великое чудо из всех чудес, которые нас окружают. Тысячелетиями перед этим чудом останавливались в изумлении философы, ученые, писатели и художники, пытаясь описать, выразить, познать сущность, свойства и механизмы поведения человека, его духовной жизни, и все-таки до сегодняшнего дня они не смогли до конца описать, познать, смоделировать свой предмет.

Между тем, познать свойства человека, познать механизмы, определяющие его поведение, познать законы, управляющие его психической деятельностью — одна из самых увлекательных и важных задач, стоящих перед философией, наукой и искусством.

Призыв «познай самого себя», обращенный к человеку древнегреческим философом Сократом две тысячи лет тому назад, наполнен глубоким смыслом и для людей второй половины XX века. Конечно, овладеть силами природы очень важно. Но еще важнее овладеть силами человеческого духа, потому что только они и открывают все эти силы природы. Конечно, управлять техникой; управлять созданными человечеством силами, машинами, орудиями очень важно, но еще важнее научиться управлять самим поведением человека, научиться управлять его духовной жизнью, его духовным развитием.

В связи с этим особенно важно познание человека для вас — будущих педагогов. Ведь именно вам вручается это величайшее чудо из чудес — формирование человеческой личности. На вас будет возложена миссия направлять развитие будущих членов общества, формировать их поведение, их отношения, их духовный мир и индивидуальность. Поэтому знание человека, понимание его свойств, механизмов его поведения, законов его психической деятельности, фактов и условий его развития и формирования составляют одну из самых необходимых частей ваших будущих знаний, одну из основ вашей будущей деятельности.

Еще три столетия тому назад великий чешский педагог, основатель всей современной педагогики, Ян Амос Коменский говорил, что даже столяр не возьмется изготовлять стол из дерева раньше, чем он не разберется, какое дерево ему дали, и какие свойства у него. В зависимости от этого он определит, как будет обстругивать, долбить, как будет с ним работать. И только учитель, — говорил он, — часто считает, что может обрабатывать самое тонкое, самое сложное сырье, какое есть в мире — человеческую душу, совершенно не зная ни ее свойств, ни как она устроена, ни как она работает. Вот именно это, пользуясь словами Коменского, как устроена человеческая душа и какие у нее свойства, как она работает и формируется, мы и будем с вами изучать в курсе психологии.

Что такое психология? Прежде всего, это — наука. Тогда возникает вопрос: а что такое наука? На этот вопрос надо ответить, потому что часто мы встречаемся с неверным обыденным пониманием психологии. Говорят, «Вот, смотрите, какой он хороший психолог, он сразу увидел, что это дрянной человек». Или: «Какой он великолепный психолог, по одному выражению глаз он знает, о чем человек думает». О писателях часто говорят: «Какой великий психолог Толстой, как он тонко сумел подметить особенности человеческой души, как великолепно он отобразил человеческие чувства, поступки в своих романах.»

Во всех этих случаях понятие «психология» употребляется в обыденном, житейском смысле. «Психолог», говорят о человеке, который, благодаря опыту, может многое почувствовать, заметить, понять в других людях.

В этом смысле каждый из нас «психолог» и занимается «психологией». Ведь все мы живем бок о бок с другими людьми. В труде и в игре, на работе и в быту, в сотрудничестве и в борьбе мы вступаем с этими людьми в самые разнообразные взаимоотношения и взаимодействия. При этом мы так или иначе вынуждены формулировать для себя определенные представления о внутреннем мире и чертах личности этих людей, о причинах и смысле их высказываний и поступков, об их отношении к нам и к окружающему миру, об их чувствах, мыслях и намерениях и т.д. Наше отношение к другим людям, наши реакции на их действия, наши поступки по отношению к ним во многом определяются именно этим нашим истолкованием внутреннего психологического смысла и содержания поведения людей, с которыми мы встречаемся на своем жизненном пути.

Откуда же берется это истолкование, «понимание» других людей? Главным образом из нашего опыта человеческих отношений. Однако, от таких интуитивных обобщений и выводов из своего частного опыта еще очень далеко до настоящей науки. Для того, чтобы все эти частные выводы из фактов превратились в науку, нужно, чтобы наше знание о них приобрело несколько особых свойств.

В каких же случаях наши знания приобретают право называться наукой? Только выяснив это, мы сможем подойти к определению, что же такое наука психология.

Итак, что такое наука вообще?

В 1432 году в одном из крупных монастырей Италии возникла горячая дискуссия, которая привлекла выдающихся ученых того времени со всех концов Европы. На диспуте обсуждался вопрос: сколько зубов у лошади. 13 дней продолжались бурные споры с утра до ночи. Было поднято все священное писание, сочинения отцов церкви и святых. Проявлена была грандиозная эрудиция, сталкивались противоположные мнения, но спорящие никак не могли прийти все-таки к какому-нибудь определенному выводу. А на четырнадцатый день один молодой монах внес неслыханное и чудовищное предложение. Он предложил привести лошадь, открыть ей рот и подсчитать, сколько у нее зубов. Предложение это вызвало яростный гнев всей высокоученой аудитории. Ученые мужи и монахи обрушились на молодого богохульника с воплями, что он предлагает невиданные, еретические, богохульственные способы исследования. Его избили и выбросили из аудитории. А высокий ученый совет принял решение, что сей вопрос о количестве зубов у лошади навеки останется для людей глубокой тайной, потому что, к сожалению, нигде в писании святых отцов церкви об этом не сказано.

В сущности то, что предложил молодой монах, и было началом научного метода. Наука начинается там, где вместо того, чтобы отправляться от того, что кто-то сказал, мы отправляемся от наблюдения над самими фактами. Или иначе, наука начинается там, где вместо того, чтобы спрашивать авторитеты, мы спрашиваем саму природу и ищем у нее путем наблюдения ответа на наш вопрос.

Но природа бесконечно разнообразна и, наблюдая вообще, можно утонуть в бесконечном количестве фактов, которые вы увидите. Поэтому, научный подход заключается не в простом наблюдении всего, что попадает на глаза, а в целенаправленном наблюдении, с помощью которого пытаются найти ответ на определенный вопрос. Итак, любая наука начинается с попытки поставить природе вопрос и найти ответ на этот вопрос с помощью наблюдения.

Это может быть любой вопрос. Вопрос о свойствах предметов, т.е. о том, какие они. Вопрос о связях предметов, т.е. о том, почему происходит то или иное явление. Вопрос об условиях, при которых определенные связи проявляются, т.е. о том, когда, где, как проявляются определенные свойства явлений и т.д.

Для того, чтобы ответить на эти вопросы, ученый ищет условия, в которых имеются соответствующие явления, или он сам создает эти условия. Когда ученый сам создает условия, в которых проявляются интересующие его факты, то это называется экспериментом.

Так, например, в XVII веке физики заинтересовались вопросом: от чего зависит высота звука, которую мы слышим от музыкальных инструментов. Известно ведь, что одна струна издает высокую ноту, другая — низкую ноту. Почему это происходит, задались вопросом физики, и призвали на помощь эксперимент. Они натягивали струны разной длины (чем короче струна, тем чаще она будет колебаться от того же самого щипка) и обнаружили: чем чаще колебание, тем выше звук, который издает струна. Это уже был ответ на вопрос, поставленный природе: высота звука зависит от частоты колебаний. Чем выше частота, тем выше звук.

Чем отличается этот случай от простого наблюдения? Здесь уже ученые сами создавали интересующие их явления. Они создавали в одних случаях высокий звук, в других — низкий и наблюдали, какие струны его производят. Это и был уже первый примитивный тип эксперимента.

Эксперимент позволяет выявлять устойчивые и общие связи между явлениями. Что это значит — устойчивые и общие?

Это такие связи, которые проявляются всегда и везде, при наличии определенных условий. Например, чем выше частота колебаний воздуха, тем выше тон звука. Всегда? Всегда. Везде? Везде. При каких условиях? Если эти колебания периодические и имеют частоту не ниже 20 и не выше 20000 периодов в секунду.

Вот такая определенная устойчивая связь явлений, которая всегда имеет место при наличии определенных условий, получила название научного закона.

Научный закон, так как он общий, позволяет предсказывать будущие явления. Например, когда мы сумели количественно определить связь между высотой тона и частотой колебаний, мы можем предсказать: хотите получить верхнее «ля» 6-й октавы, возьмите струну такой-то длины. Если возьмут струну соответствующей длины и получат этот тон, то теория подтверждается. Итак, правильная научная теория, верно отображающая объективные законы реальности, позволяет предсказывать будущие явления и, соответственно, управлять ими.

Попробуем теперь разобраться с этой точки зрения, что такое наука психология. Для этого надо установить, что изучает данная наука, или, как это точнее формулируют, определить предмет науки. Значит, в нашем случае, перед нами стоит задача определить предмет психологии.

Слово «психология» — греческое. Буквально оно означает — «наука о душе». Итак, наука о душе. Действительно, это и было первым определением предмета психологии, которое дано было более двух тысяч лет тому назад греческим философом Платоном. Естественно, возникает вопрос: наука о душе..., а что такое душа? Понятие «души» имеет очень и очень давнюю историю. Поэтому в поисках его истоков нам придется отправиться на 10—15 тысяч лет в глубь веков. Еще нет науки в нашем понимании. Еще нет философии. Фактически еще нет даже и религии в современном понимании. Первобытный человек полудикими ордами живет на деревьях, прячется в пещерах, окружен со всех сторон хищными зверями и враждебными стихиями. Его терзают холод, жара, он вечно голоден, он вечно окружен опасностью и страхом смерти. И все-таки уже у этого первобытного получеловека появляются первые «детские» вопросы о том, что представляет собой окружающий мир и, прежде всего, что представляет собой он сам.

Он видит, слышит. Но что в нем видит, что в нем слышит? Он двигается, нападает, убегает. Но что движет им, что управляет его руками, ногами, телом. Нашему далекому пра-прапредку, как и нам, знакомо такое явление, как сновидения. Человек лежит неподвижный, как мертвый, а в это время во сне он путешествует в далеких местах, дерется с дикими животными, видит умерших уже людей и т.п. Значит, по-видимому, приходит ему в голову мысль, внутри есть «что-то» или «кто-то». Это «что-то», когда человек спит, улетает, где-то бродит, дерется с животными и т.д. Потом, когда он просыпается, возвращается к нему обратно в тело. И в бодрствовании заметна работа этого «чего-то» или «кого-то». Так, человек видит окружающий мир. Что это значит, видит? Наверное, внутри сидит какой-то маленький человечек, который через его глаза смотрит и видит, который через его кожу чувствует, который через его уши слышит.

Когда человек умирает, этот маленький человечек в нем, который видит и слышит, куда-то улетает и остается одно тело. Это тело не может само по себе ни видеть, ни слышать, ни двигаться. Напрашивается вывод, значит внутри человека есть что-то, что дает ему жизнь, что дает ему возможность двигаться; что-то, благодаря чему он видит, слушает, дышит. Когда это «что-то» улетает из тела, остается труп. Вот это «что-то» и получило название души. Сначала его представляли именно как маленького человечка. Вернее, еще раньше, даже не как человечка, а как животное, считавшееся родоначальником данного племени («тотем»).

Почему? Дело в том, что представлять себе окружающий мир (моделировать его) человек может только в рамках своего опыта, с помощью того, что ему известно.

Древнейший прачеловек еще не отделял себя от природы, не сознавал себя личностью. Поэтому он отождествлял себя с явлениями окружающего мира, с тем, что он видел, чувствовал, воспринимал. То, что «сидит» в нем внутри и движет его, дает ему жизнь, он отождествлял с известными ему живыми движущимися существами — зверями, птицами и т.д.

Позже, по мере того, как человек начинал осознавать свое отличие от других воспринимаемых им вещей и существ, начал сознавать себя как носителя действий, жизни, движения, душа стала все более представляться в облике человека. (Этот переход отразился в промежуточных образах полулюдей-полузверей, вроде сфинкса, богов с птичьей головой, волчьей головой и т.д.).

Везде, где наблюдалось действие, движение, виделись позади них образы людей, которые совершают эти действия. Так рождались боги. Мир был наполнен ими. Гремит гром — это Перун едет на колеснице и высекает искры. Бушует океан — это бог океана Нептун сердится. Льет дождь — это опять-таки на небе кто-то там из лейки или из чего-то поливает землю и т.д.

Этот взгляд, подход к природе, при котором, не зная ее собственных законов, люди населяли и объясняли ее человеческими поступками, чувствами, называется антропоморфизм. Антропос — это человек, морфос — форма. Антропоморфизм — это восприятие мира в форме человеческих чувств, переживаний, поступков. Именно этот антропоморфный взгляд на мир запечатлелся в древних мифах и языческих религиях.

Постепенно, однако, примитивный антропоморфизм все больше приходил в противоречие с накопляющимся опытом и знаниями. Соответственно, и представление о душе все больше теряло сходство с конкретным живым человеком. Сначала оно лишилось тела. Души начали представляться как бестелесные тени. Затем философы начали изгонять из него и сходство с человеком по внешней форме. Осталось только понятие о чем-то, что не имеет ни тела, ни формы, но способно думать, чувствовать, управлять поступками человека. (По-видимому, опыт, из которого возникло такое представление, связан с возникновением государства. Ведь государственная власть бестелесна, не имеет «вида и формы», но управляет поступками человека, осмысленна, эмоциональна и т.д.).

Такое «дистиллированное» представление о душе закрепилось в понятии «духа».

Многие столетия, пожалуй, до XVII века, психология оставалась именно учением о душе, а затем о свойствах духа. И сегодня по привычке, мы говорим о «духовном мире» человека и т.п.

Например, древнегреческий философ Аристотель формулировал его так: у человека есть три души — душа растительная, душа животная и душа думающая. Растительная душа управляет ростом человека и его организмом; животная душа управляет его движением, а вот мыслящая душа управляет его разумом. Целая теория, как видите. Причем, в ней отображены действительно существующие три различных сферы нервно-психической деятельности: вегетативная (органическая), моторная (поведенческая) и познавательная (гностическая).

Но можно ли считать разнообразные учения, объединяемые под названием «психология души», наукой? Давайте попробуем приложить к ним те признаки науки, которые мы сформулировали выше. Можно ли то, что называют душой, наблюдать? Можно ли то, что называют душой, экспериментально анализировать? Разумеется, нет. Понятием «душа» как раз обозначают что-то невидимое, неощутимое, таинственное, что наблюдать и чувственно познать нельзя. Значит до тех пор, пока психология остается в рамках учения о душе, она не может быть наукой, а представляет собой какую-то разновидность религии. Ведь чем отличается религия от науки? Тем, что утверждения науки основаны на объективном доказательстве, а утверждения религии основаны на вере. Все, что утверждает психология души, невозможно доказать, так как это невозможно объективно наблюдать и практически анализировать. Поэтому остается только верить. И раз это учение основывается на вере, оно в той или иной форме является формой религиозного отношения к миру, а не научного.

К началу XVII века, когда получили уже значительное развитие математика, механика, некоторые области физики, кое-какие области химии, объяснения всего на свете душой уже перестали удовлетворять ученых. На смену им возник новый способ объяснения действительности. Этот способ можно назвать теорией скрытых свойств и субстанций. Суть ее заключается в следующем. Если обнаруживали какое-нибудь закономерное явление и ставили вопрос «почему оно происходит», то отвечали: «Потому что вещь имеет такие свойства». Например, почему, если бросить камень, он падает к земле, а не улетает вверх? Ответ: потому что у него есть такое свойство — стремиться к земле. Вопрос: почему магнит притягивает железо? Ответ: потому что у магнита имеется такое внутреннее свойство — притягательность к железу. И т.д. Это, так называемое, метафизическое объяснение действительности.

В психологии описанный подход также получил свое выражение. Теперь уже перестали говорить о душе и начали говорить так: человек или человеческий мозг имеет особое свойство. Оно заключается в способности думать, чувствовать, желать. Это свойство, эту способность думать, чувствовать, желать назвали сознанием. Так возникло исторически второе определение предмета психологии. На смену психологии души пришла, так называемая, психология сознания. В чем заключается метод этой психологии? Человек должен заглядывать себе, так сказать, внутрь и наблюдать, что он чувствует, что он переживает, какие мысли у него протекают — затем это описывать. Это и будет психология, предмет психологии.

Психология сознания особенно расцвела в XIX веке, и до сегодняшнего дня еще ряд ученых придерживаются ее позиции. С их точки зрения, предмет психологии — это человеческое сознание и его изучение.

Такое определение как будто уже более похоже на правильное. Действительно, «психология — наука о душе» явно не годится — неизвестно, что такое душа, ее и наблюдать невозможно. Но, что такое сознание, мы как будто знаем. Каждый из нас сознает, что он что-то видит, чувствует, думает. Конечно, кроме тех случаев, когда он в обмороке. Значит, сознание можно наблюдать и изучать.

Психология души была основана на пустых рассуждениях. Психология сознания основана уже на наблюдении.

Похоже, что мы имеем в ней дело уже с наукой, т.е. исследованием, систематизацией и обобщением наблюдаемых фактов, формулировкой их общих свойств и закономерностей. Более того, в психологии сознания становится возможен и эксперимент. Он заключается в том, что исследователь создает определенные внешние условия и наблюдает, как при этом протекают психологические процессы.

Например, показывает какие-нибудь изображения и выясняет, как их воспринимает человек, что в них замечает, какие представления, мысли и чувства они вызывают у него. Или ставит перед человеком определенную задачу и прослеживает, как протекают психологические процессы в ходе ее решения и т.п.

Опираясь на такого рода исследования психология сознания действительно накопила большой материал о свойствах и закономерностях внутренней психической жизни человека. Именно ей мы обязаны многими сведениями, которые излагаются сегодня в учебниках психологии и вошли в общий фонд современной психологической науки.

Однако, у всего этого материала есть одна существенная особенность. Наблюдения, на которых он основан, носят специфический характер. Это — наблюдения человека над самим собой, над собственными внутренними состояниями, чувствами, мыслями, желаниями. Такое специфическое наблюдение получило название метода интроспекции (буквально: «заглядывания внутрь»).

Интроспекция сильно отличается от наблюдения во всех других науках. В любой науке главное требование к наблюдению — его объективность. Это означает, что каждый человек в тех же условиях (если надо, вооруженный теми же приборами) может наблюдать те факты, которые утверждает данный ученый. Так, например, каждый ученый может при наличии тех же условий наблюдать солнечное затмение, или реакцию образования воды из водорода и кислорода, или повышение звукового тона при увеличении частоты колебаний струны. Такая возможность позволяет объективно проверять соответствующие утверждения и законы. Поэтому объективная наблюдаемость, повторяемость и контролируемость составляет обязательное условие, при котором определенный факт, или утверждение, или закон допускаются в науку.

При интроспекции же наблюдаемые явления «видимы» только одному человеку — тому, в «душе» которого они протекают. Но, как известно, «чужая душа — потемки». Непосредственно наблюдать, что происходит в голове другого человека, какие мысли, чувства, желания там протекают, невозможно. Поэтому (даже если исключить прямой обман) мы не можем проверить, верно ли осознает человек те психические процессы, которые протекают у него в голове. Мы не знаем, способен ли он полностью их осознать.

Наконец, мы не можем быть уверены, что вмешательство самонаблюдения не изменяет чего-то в самом протекании его психических процессов. (Попробуйте, например, при радостном известии начать пристально наблюдать за собой: «Что я испытываю? Как себя веду?» Гарантирую, что чувство радости сразу померкнет, а поведение станет натянутым и неестественным).

В итоге, чтобы принять данные самонаблюдения, надо принять на веру показания нашего сознания или высказывания испытуемых, не имея почти никаких средств их объективно проверить. А мы с вами уже видели, что вера — это не основа для науки.

В связи с этой трудностью, что невозможно увидеть, как протекают мысли, чувства, желания «в голове» у других людей, ряд философов и ученых в начале XX века пришли к выводу, что психология, для того, чтобы стать наукой, должна вообще выбросить из своего предмета вопрос о сознании и наблюдать только то, что можно непосредственно увидеть и зарегистрировать, а именно: поведение, поступки или, как это называют в психологии, реакции человека. Этот третий этап в развитии психологии, получил название «бихевиоризма». Бихевиор — по-английски значит поведение, соответственно, бихевиоризм определял предмет психологии как науку о поведении.

Итак, сначала мы получили психологию без души. Бихевиоризм предложил уже психологию без сознания. Внешне предмет психологии, который предлагает бихевиоризм, как будто действительно строго отвечает требованиям науки. Внешнее поведение человека или животного можно наблюдать, над ним можно ставить эксперименты, его можно контролировать и измерять, т.е. все требования науки здесь уже выполняются. Отчасти поэтому бихевиоризм и сегодня — одно из самых мощных направлений в психологии. Вся американская психология, значительная часть английской психологии представляют собой психологию поведения.

Можем ли мы принять такое понимание предмета психологической науки? Нет, не можем! Наблюдая поведение, мы действительно исследуем объективные факты. Но это объективность обманчивая и поверхностная. Ведь само поведение, сами поступки человека определяются его мыслями, чувствами, желаниями. Если мы отказываемся изучать эти мысли, чувства, желания, то мы теряем возможность понять и само поведение. Возьмем простой пример применительно к школьной практике. Как бихевиорист изучает, предположим, дисциплинированность ученика на уроке? Он подсчитывает, сколько ученик получил замечаний на уроке, сколько раз отвлекался и т.д. Чем меньше замечаний и отвлечений, тем ученик дисциплинированней.

Но ведь ученик может тихо сидеть на уроке по самым разным причинам. Он может тихо сидеть, потому что ему интересен урок, а может тихо сидеть, потому что у него вообще ослаблен организм и он находится в пассивном состоянии. Он может тихо сидеть, потому что боится учителя, и может тихо сидеть, потому что в это время он мечтает о чем-то постороннем по отношению к уроку.

Одно и то же поведение может иметь своей причиной самые разные психические состояния, и, если мы будем изучать только поведение, то ничего по-настоящему существенного о психической деятельности ученика, о том, что происходит в его голове, мы не узнаем. Поэтому, бихевиоризм тоже неверно определяет предмет психологии. Психология поведения выбрасывает из психологии психологию, а оставляет только поведение. Она закрывает поэтому путь к выяснению причин поведения, к выяснению сущности механизмов психической деятельности человека.

Итак, мы с вами пришли к довольно печальному итогу. Мы еще не начали изучать нашу науку, а уже не можем найти ее предмета. Этот итог в значительной мере отражает действительный путь, пройденный психологией. Он шел от кризиса к кризису. Кризис психологии души, кризис психологии сознания, сегодня — кризис психологии поведения. И каждый раз, когда обнаруживалась ошибочность или ограниченность пути, избранного психологией, находились люди, которые начинали кричать, что психология вообще не может быть наукой, так как она занимается невидимыми и неощутимыми внутренними процессами в голове человека, что «душа» непознаваема, что ее научно исследовать нельзя, что поэтому психология наукой не была и не будет.

Верно ли это? Неужели, действительно, нельзя определить предмета психологии и выяснить сущность того, чем она занимается?

Нет, это неверно!

Дело в том, что философы прошлого неверно решали важные для психологии вопросы — об отношении между бытием и сознанием, между объективным и субъективным, духовным и материальным, между психикой и поведением.

Одни из них — представители психологии сознания — решали эти вопросы с позиций идеализма. Сознание, психическое, это, по их мнению, свойства особого носителя — души или духа, который отличается от материи и не зависит от нее. Поэтому для их познания не годятся те методы, которыми наука исследует материальный мир, а необходимые особые «духовные» методы, вроде «самонаблюдения», «самопознания», «внутреннего усмотрения», «внечувственного постижения», «духовного проникновения» (интроспекция, интенция, апперцепция, интуиция) и т.д.

Другие — главным образом, бихевиористы — решали те же проблемы с позиций материализма. Для них психическое ничем не отличается от материального. Оно, по их мнению, сводится к нервным процессам и физико-химическим изменениям и представляет собой просто их описание на другом языке. Поэтому для их познания достаточно методов физиологических, физических и химических исследований.

И то и другое решение неверны. Они противоречат и современным данным науки, и основам научного подхода к действительности. Идеалистическая позиция закрывает дорогу к объективному научному исследованию психического. И это, как мы видели, прямо ведет к религии. Исключительно материалистическое решение также закрывает пути к научному исследованию психического, потому что оно отказывается признавать его и изучать. А это отдает психическое во власть идеализма.

Так ложные исходные философские позиции долго закрывали психологии пути к правильному определению ее предмета. Они привели ее к состоянию жестокого теоретического кризиса — когда психологическая наука оказывается не в состоянии осмыслить и объяснить ею же накопленные важнейшие факты.

Выход из этого тупика в научном определении предмета психологии нашла философия диалектического материализма. Она показала, что между психическим и материальным имеет место не отношение противоречия или, наоборот, тождества, а отношение единства. Психика представляет собой функцию, т.е. способ действия, определенной формы высокоорганизованой материи — нервной системы и в высшем ее проявлении — мозга.

С этой точки зрения понятно, почему психическое не материально. Функция не является чем-то материальным. Это — процесс, действие. Так, например, функция автомобиля — езда. Сам автомобиль, разумеется, вполне материален. Но его перемещение в пространстве не является самим автомобилем. Оно представляет собой процесс — изменение положения автомобиля в пространстве.

Именно в таком смысле является нематериальным психическое. Его носитель материален. Это — мозг. Механизмы, ее порождающие, материальны. Это — физико-химические процессы в нервной системе. Но сама психика не материальна. Она — результат этих процессов, как перемещение в пространстве, результат физико-химических процессов, которые происходят в механизмах работающего автомобиля.

Из сказанного видно, что невозможно оторвать психическое от материального, как нельзя оторвать движение от того, что движется. Из сказанного явствует также, что материальное первично — оно порождает психическое, а психическое вторично. Оно возникает и существует только при определенных материальных условиях. Более того, оно лишь свойство определенной формы движения материи.

Описанный подход позволяет совершенно по-новому подойти к определению предмета психологии. Все рассмотренные нами подходы исходили из вопроса, «что такое психика — дух или материя». Наш подход требует поставить вопрос по-иному: в чем заключается функция определенных видов материи, именуемая психической деятельностью?

На этот вопрос современная наука может ответить вполне однозначно. Психика, психическая деятельность нужны животным, от самых низших, вплоть до человека, для того, чтобы приспособляться к внешнему миру. А что значит приспособляться? Это значит, так действовать, так вести себя, чтобы сохранить свое существование, чтобы развиваться, чтобы приспособлять действительность к своим потребностям, чтобы обеспечить продолжение существования своего рода. Вот это — главная функция психики.

А что нужно для того, чтобы она эту функцию осуществляла?

При каких условиях психика может эту функцию управления поведением осуществлять правильно?

Давайте возьмем примитивный пример: на меня едет автомобиль, а я вижу или мне кажется, что этот автомобиль едет в 10 метрах от меня. Чем это кончится? По-видимому, очень печально. Значит, для того, чтобы в данном конкретном случае сохранить свое существование, я должен правильно воспринимать, или, вернее, мой мозг должен верно передавать действительное расстояние от меня до автомобиля. Иначе говоря, реальное отношение вещей в пространстве должно правильно отражаться в моем мозгу. Это — элементарный случай. А теперь возьмем сложнейшую ситуацию: мы отправляем космонавта в Космос. Что нужно для того, чтобы ракета не взорвалась на старте, вышла на орбиту и после облета Земли приземлилась благополучно? Надо, чтобы наши знания, те расчеты, те законы, которыми мы руководствуемся, правильно отражали действительные законы реальности. В данном случае — законы движения ракеты, Земли и т.д.

Итак, как видите, от самого элементарного уровня до самого высокого, психика может целесообразно управлять нашими действиями только в том случае, если она правильно отражает свойства и законы действительности. В тех случаях, когда психика теряет способность правильно отражать действительность, человек утрачивает способность к поведению, соответствующему этой действительности. Ярчайший пример тому — сумасшествие. Это — любое нарушение в психике, из-за которого она теряет возможность правильно отражать действительность. Начиная с таких случаев, когда человек видит то, чего в действительности нет (его преследуют черти, какие-то люди в масках, галлюцинации...), кончая случаями, когда он не видит того, что есть (бред отрицания, сумеречные состояния сознания и др.). Во всех этих случаях разрушение контакта между психикой и действительностью приводит к гибели или, по крайней мере, невозможности для человека жить, работать и существовать нормально.

* * *

Во всех рассмотренных случаях явственно выступает, что психика может регулировать наше поведение так, чтобы сохранить наше существование, чтобы приспособиться к действительности только тогда, когда она верно отражает свойства внешнего мира. Отсюда вытекает, что функция психики состоит в отражении свойств и связей действительности и регулировании на этой основе поведения и деятельности человека. Соответственно, психическая деятельность заключается в отражении объективных свойств реальности, регулирующем поведение и деятельность.

Теперь, наверное, любой из вас сможет вывести определение предмета психологии, что она изучает:

Психология — это наука об отражательной деятельности мозга, регулирующей поведение и деятельность.

Из этого определения вытекают сразу две стороны деятельности психики, психического. Одна сторона — отражение действительности. Это — сторона невидимая, внутренняя. Ничего еще не зная о ней, попробуем все же наметить структуру, которой будем руководствоваться при изучении этой стороны психической деятельности. Любая деятельность протекает во времени. Поэтому в ней можно выделить короткие, целостные акты, занимающие небольшой отрезок времени; процессы, охватывающие длительный отрезок времени, наконец, черты, которые всегда (или очень долго) присущи этой деятельности. Вот по этому принципу, по длительности и устойчивости во времени, мы и будем подразделять компоненты отражательной деятельности психики.

Кратковременные, одномоментные акты мы назовем психическими явлениями. Более устойчивые — назовем психическими состояниями. Системы действий, развертывающиеся во времени, как совокупность этих состояний — назовем психическими процессами. Наконец, такие стороны этих процессов, которые устойчивы, всегда проявляются в ходе отражательной деятельности, назовем психическими свойствами.

Вторая сторона деятельности психики — регуляторная. Она появляется во внешних действиях, которые совершает человек, и реакциях на окружающий мир, которые возникают в его организме. Эту сторону можно наблюдать, регистрировать, измерять. Она — видимая, наблюдаемая. Пользуясь тем же принципом, в ней мы тоже можем выявить основные элементы или компоненты. Это будут, во-первых, элементарные акты. Далее — более крупный, законченный отрезок, который состоит из нескольких актов — операция. Еще более крупный отрезок, совершаемый с помощью операций, — действие. Совокупность действий, совершаемых в течение более или менее длительного отрезка времени, — поведение. И, наконец, сочетания различных форм поведения в ходе взаимодействия с окружающим миром — деятельность.

Что же ищет психология? Что она изучает? Она ищет и исследует законы, управляющие отражательной и регулирующей деятельностью психики. Иначе говоря, она пытается выяснить, как возникают психические явления, как из них складываются психические состояния, как формируются из них психические процессы, как они закрепляются в психических свойствах, как это отражается в действиях, поведении и деятельности человека.

Главная сложность здесь в том, что одна из сторон изучаемой деятельности скрыта от наблюдения. Она протекает в чужой «душе», в чужой голове, в чужом сознании. Поэтому психология — особенно трудная область исследования. Как наука, она, пожалуй, самая трудная из всех. Ведь в любой науке мы можем все-таки разрезать, разложить, вскрыть объект исследования, выяснить, что внутри, поставить его перед собой и сравнить с другими, посмотреть, как он действует. В психологии одна сторона ее объекта невидима принципиально, в нее не залезешь, ее не увидишь. Это и составляет огромную сложность и трудность психологии как науки.

Мы уже видели, что именно по этой причине многие психологи считают, что внутренняя «духовная» сторона психической деятельности вообще недоступна для объективного научного исследования. Однако, это — неверно!

Диалектико-материалистический подход к психике показывает, что психическое — это не замкнутый мир, начисто отрезанный от реальности и не имеющий с ней ничего общего. Психическое порождается материей мозга и возникает в ходе взаимодействия человека с окружающим миром как отражение его свойств и структуры. Это отражение существует не само по себе и осуществляется мозгом не для собственного удовольствия. Оно служит для регулирования поведения и деятельности человека в соответствии с отраженными объективными свойствами окружающего мира.

Поэтому наблюдаемые действия и поведение человека позволяют до определенной степени судить о том, как отражается окружающий мир его психикой, как протекает и осуществляется ее отражательная деятельность. Именно это обстоятельство и делает возможным существование психологии как науки. Вместе с тем следует всегда помнить, что связь между внешними условиями и наблюдаемым поведением человека не является прямой, однозначной. Человек не похож на автомат для газировки, куда бросишь три копейки, и выдается порция воды с сиропом. В отражения мира, которые управляют его поведением, входят и весь его прошлый личный опыт, и освоенный через обучение опыт общества, и потребности человека, его желания, цели, ценности, отношения к миру.

Всю эту совокупность информации, отношений к окружающему миру, стремлений и способов действия, которыми располагает и руководствуется человек, называют внутренними условиями. Соответственно, можно сказать, что внешние условия воздействуют на поведение человека через внутренние условия. Именно поэтому по внешнему наблюдаемому поведению человека, как правило, нельзя однозначно судить о внутренних процессах, которые протекают в его психике. Это-то и составляет главную трудность психологического исследования. Тот же самый поступок может быть вызван у разных людей самыми разными соображениями и причинами. И, наоборот, то же самое чувство, цель, идея могут у разных людей выразиться в совсем разных действиях.

Задача всех методов научной психологии как раз и заключается прежде всего в том, чтобы создавать условия, при которых связь между наблюдаемым поведением и обуславливающими его психическими причинами становилась бы по возможности наиболее однозначной. Важнейшими способами, которые разработала для этой цели психология, являются прогностический (предсказывающий) эксперимент и формирующий (созидающий) эксперимент.

Сущность прогностического эксперимента заключается в следующем. На основе различных методов сбора данных — наблюдения, анкет, бесед, испытательных заданий (тестов), работ испытуемых и др. — психолог приходит к определенной гипотезе (предположению) о психических механизмах изучаемого явления. На этой основе он формулирует модель (схему) этого механизма. В последние годы психологи стремятся, чтобы эта модель была математической, т.е. количественно описывала изучаемые закономерности. Исследуя эту модель для различных условий, ученый получает предсказания, какие особенности поведения должны наблюдаться в этих условиях. Затем он создает в эксперименте соответствующие условия и наблюдает, возникают ли в них предсказанные явления. Если возникают, то это дает основание считать, что высказанная гипотеза верно описывает определенные стороны изучаемых механизмов психики.

Так, например, ряд фактов и соображений привели некоторых психологов к выводу, что форму предметов мы видим благодаря «ощупывающим» движениям глаза. Отсюда вытекало, что если «остановить» глаз, то он перестанет видеть предметы. Были проведены соответствующие эксперименты, и предсказание подтвердилось. Неподвижный глаз был слеп. Такой итог значительно повышает вероятность того, что указанная гипотеза верно отражает какие-то черты внутреннего механизма восприятий.

Формирующий эксперимент начинается опять-таки с гипотезы о том, как возникают и протекают определенные психические операции и процессы. Затем психолог создает в эксперименте условия, которые по его гипотезе должны сформировать эти психические операции и процессы. В заключение он дает испытуемым задания, которые требуют для своего выполнения использования указанных операций и процессов. Если все испытуемые успешно справляются с этими заданиями (а раньше не могли этого сделать), то с высокой вероятностью можно утверждать, что соответствующие психические операции и процессы у них сформировались. А это, в свою очередь, подкрепляет исходную гипотезу об условиях формирования и механизмах протекания этих операций и процессов.

Так, например, ряд советских психологов выдвинули гипотезу, что операции мышления представляют собой переработанные отражения практических действий с предметами и что этот переход от предметных действий к умственным осуществляется через слово. Затем они взяли ряд умственных операций (над логическими классами), которых не умели выполнять испытуемые (дошкольники). В ходе эксперимента испытуемые сначала выполняли соответствующие действия практически над группами предметов, а потом словесно. В заключение им давались логические задачи, требующие для решения производить указанные операции «в уме». Все испытуемые смогли правильно решить. Это свидетельствовало, что они овладели соответствующими умственными действиями. Отсюда вытекал вывод, что предложенная гипотеза правильно описывает, по крайней мере, один из путей формирования умственных действий, а также подтверждается исходное предположение об их природе.

Однако, и при наличии таких методов, выявление и особенно доказательство общих психологических законов остается очень трудным делом и требует обращения к целому ряду других наук и областей. Если мы хотим узнать почему и как работают часы, то нам, по-видимому, надо их открыть, попытаться разобраться, как взаимодействуют колесики, разобрать, посмотреть, как они устроены, попробовать собрать и т.д. Психику таким образом не разберешь. Невозможно отделить одни мысли от других, взять их, посмотреть, как они между собой сцеплены, что чем вызывается. Но иногда сама природа ставит такой эксперимент. Это — различные нарушения психики у человека, т.е. то, что мы называем «психическими заболеваниями». В этом случае механизм психической деятельности как бы разваливается — то одни его винтики и колесики выпадают, то другие.

В этих случаях, когда какие-то части или взаимодействия психического механизма нарушены, мы можем увидеть, какую роль они играют во всем психическом механизме. Например, встречается такое психическое заболевание — амнезия, т.е. потеря памяти. Были даже фильмы об этом: «Такое долгое отсутствие», «Женщина без прошлого» и др. Здесь сама природа поставила эксперимент — у человека память исчезла. Наблюдая поведение этого человека, как он решает разные мыслительные задачи, как он воспринимает мир, мы увидим определенные искажения в его поведении, по сравнению с нормальным. Анализируя их, можно выяснить, какую роль играет память в механизме психической деятельности, что с ней связано. Вот, таким образом, психические заболевания, нарушения в психике дают очень большой и очень важный материал для психологии. Область психологии, которая занимается изучением нарушении психики, называется патологической психологией или патопсихологией.

Вторая область, из которой общая психология может черпать знания о психических явлениях, процессах и свойствах — это наблюдение над тем, как они складываются, как они формируются. В каких случаях это возможно? Во-первых, когда мы изучаем развитие ребенка. Ведь ребенок рождается как биологическое существо, животное — ни речи, ни мышления, ни даже адекватного восприятия мира у него еще нет. Все это формируется на наших глазах, и, наблюдая, как у ребенка постепенно формируются мышление, речь, чувства, воля мы можем глубже заглянуть в механизмы этих процессов, выяснить, как они складываются, как растут, т.е. из чего они образуются. Эта область психологии, изучающая формирование психической деятельности у ребенка и вообще у человека, называется возрастной психологией. Иногда ее называют также генетической психологией, от слова генезис — происхождение.

Еще один путь — это изучать поведение животных и сравнивать его с поведением человека. Он тоже позволяет сравнивать, как постепенно развивается и формируется психика. Науки, изучающие поведение животных и их психику, называют этологией и зоопсихологией. А область психологии, которая сравнивает психическую деятельность животных и человека, называется сравнительной психологией.

Далее, все психические процессы связаны с физиологическими и являются в какой-то мере их продуктом. Например, если нарушена двигательная зона в мозге (при ранении, болезни), то человек теряет способность к движениям. Разрушение так называемого центра Брока приводит к тому, что человек все понимает, но теряет способность говорить и т.д. То есть определенные психические функции связаны с определенными зонами деятельности мозга. Область психологии, которая изучает связь между физиологическими и психическими процессами, называется физиологической психологией. Тесно связана с нею нейрофизиология и физиология высшей нервной деятельности, изучающие физиологические основы психической деятельности.

Далее. Развитие и содержание человеческой психики в огромной степени определяется обществом. Поэтому для ее понимания очень важно изучение влияния общественных условий и отношений на психику. Эта область психологии называется социальной психологией.

Психология сегодня — обширная и разветвленная наука. Она не только удовлетворяет естественную потребность человека познать и понять самого себя, но и обслуживает многочисленные разнообразные практические нужды общества. Вы можете встретить психолога в школе и на заводе, в конструкторском бюро и в армии, в больнице и даже в спортивных командах.

Очень широко сейчас развита психология рекламы и на нее тратятся миллиарды долларов. Вот, например, способ, которым одна американская авиакомпания повысила количество летающих на самолетах пассажиров. Они обратили внимание, что летают, в основном, мужчины и только по срочным делам. А в отпуск или на курорт предпочитают ехать автомобилем или поездом. Провели психологическое исследование и обнаружили, что, в основном, мешают женщины: они боятся, что муж попадет в аварию на самолете, погибнет и семья останется без кормильца.

Тогда построили рекламу, ориентированную на женщин. Реклама была такая: наверху был нарисован самолет, внизу, на аэродроме стоит сияющая жена и говорит: «Как я рада, что муж полетел самолетом! Теперь он, во-первых, быстрее вернется ко мне домой, а во-вторых, у него в пути не будет случайных знакомств с женщинами, которые бывают в поезде, и он не заведет романов». Такой поворот вызвал значительное увеличение количества людей, которые стали летать самолетами.

Соответственно с тем, что психология имеет большое практическое значение, в ней сейчас появился целый ряд прикладных областей, которые изучают применение психологии в определенной области жизни или народного хозяйства. Это — педагогическая психология — приложение общих психологических законов к воспитанию и обучению детей. Медицинская психология, изучающая психику больного человека, пути воздействия на него, способствующие его выздоровлению. Психотехника — наука, изучающая психологический отбор людей на разные профессии. Примером может служить хотя бы отбор космонавтов. Они проходят, как вы знаете, специальные психологические тесты, с помощью которых выясняется быстрота их реакций, устойчивость психики, способность правильно реагировать на неожиданные раздражители, как они выносят длительную изоляцию в сурдокамере и т.д.

Далее, психология труда, изучающая трудовые процессы, формирование трудовых навыков, умений и способы повышения их эффективности. Инженерная психология, которая изучает конструирование пультов управления машин с точки зрения удобства их для человека и соответствия его психическим возможностям. Криминальная психология — изучает психологию преступника и пути его перевоспитания. Военная психология изучает поведение человека в бою, в условиях напряжения, опасности, воспитание дисциплины у воина, физических умений. Далее, психология агитации и пропаганды, изучающая средства массового воздействия на людей, формирование их настроений, чувств, мыслей. Наконец, уже упомянутая психология спорта (из кн.: Лекции по общей психологии. Часть 1. – Владимир, 1970).
Лекция XXV
Интуиция и творческое мышление. Синтез основных ступеней познания. Динамические модели. Безумные идеи.

Что делать, если у человекa нет понятий и оперaторов, пригодных для отобрaжения тех отношений реaльности, с которыми он имеет дело?

Тaкой случaй возникaет, когдa человек стaлкивaется с зaдaчaми или фaктaми, для которых в кaтегориaльных, логических или оперaционaльных структурaх его мышления нет подходящих знaчений, понятий и оперaторов. Если все дело лишь в том, что дaнный человек не влaдеет необходимыми знaчениями, понятиями или оперaторaми, то вопрос решaется обучением. И зaдaчи стaновятся для человекa рaзрешимыми, фaкты понятными, a положения докaзуемыми.
Но может случиться тaк, что отношения вещей, которые обнaружил человек, еще неизвестны человечеству (или, по крaйней мере, оно не обрaщaло нa них внимaния). Может тaкже случиться, что зaдaчи, с которыми человек столкнулся, не могут быть решены с помощью известных человечеству методов. Тогдa эти отношения еще не зaкреплены в понятиях, a способы решения зaдaчи - в существующих оперaторaх мышления.

И все-тaки человек способен решaть тaкие "нерaзрешимые" зaдaчи и способен понять тaкие "непонятные" отношения! Порукой тому вся история познaния мирa человечеством. Знaчит, у психики человекa имеется еще кaкой-то особый мехaнизм перерaботки информaции, кaкие-то особые типы познaвaтельных процессов. Вот эти мехaнизмы перерaботки информaции, эти познaвaтельные процессы, позволяющие понимaть "непонятные" отношения и решaть "нерaзрешимые" зaдaчи, нaзывaют творческим мышлением.

О его формaх и оперaционaльных структурaх покa почти ничего не известно. Словa типa "озaрение", "вдохновение", "интуиция" и т.п. лишь описывaют тот фaкт, что творческое мышление нa своем первом этaпе не может целиком протекaть в форме понятий и логических оперaций. Ведь необходимых для этого понятий и оперaций еще не существует. Эти словa обознaчaют только, что результaтом творческого мышления является не просто применение известных предстaвлений, знaчений и оперaций, a создaние новых обрaзов, знaчений и способов решения зaдaч, причем тaких, которые обнaруживaют новые свойствa действительности или дaют новые способы ее преобрaзовaния.

Этим творческое мышление принципиaльно отличaется от проблемного, которое тоже дaет решение новых зaдaч, но нa основе известных понятий и методов.

Главное для творческого мышления - нешaблонность, т.е. способность охвaтывaть реaльность во всех ее отношениях, a не только тех, которые зaкреплены в привычных понятиях и предстaвлениях.

Дaлее, чтобы полнее обнaружить свойствa определенной облaсти действительности, нaдо, по-видимому, знaть все основные фaкты, относящиеся к ней. Чтобы обнaружить неaдеквaтность охвaтывaющих их объяснений, понятий и оперaторов мышления, нaдо влaдеть этими понятиями и оперaциями. Отсюдa огромнaя роль знaний и мыслительных нaвыков в творческом мышлении.

Нaконец, фaкты и явления, которые не уклaдывaются в понятии, должны кaк-то отрaжaться сознaнием, перерaбaтывaться, оргaнизовывaться и усвaивaться мозгом. Возможности для этого дaет, по-видимому, обрaзное мышление. Оно не огрaничено железными рaмкaми логики и поэтому допускaет любые, сaмые необычные, непонятные, фaнтaстические для трезвого логического мышления соотнесения, объединения и преобрaзовaния предстaвлений о вещaх и явлениях. Отсюдa вытекaет вaжнaя роль обрaзного мышления и фaнтaзии в творчестве.

Из скaзaнного явствует, что творческое мышление, по-видимому, кaк бы синтезирует или впитывaет в себя все знaния о действительности, которые дaет кaждый из уровней ее психического отрaжения (восприятия, предстaвления, знaния, понятия, оперaторы). Оно использует тaкже все способы перерaботки информaции о реaльности, которые имеются в рaспоряжении мозгa (сенсорное и обрaзное мышление, эмпирическое и теоретическое, языковое и формaльное).

О том, кaк все это происходит, повторяем, известно очень мaло, и то больше - о внешней стороне. Тaк, нaкопленные в изобилии нaблюдения нaд творческим процессом у известных ученых, изобретaтелей, писaтелей, деятелей искусствa и др. позволили укaзaть ряд этaпов, которые он, по-видимому, проходит, или скорее, пожaлуй, компонентов, которые в нем встречaются. К ним относятся:

1. Подготовкa. Онa зaключaется в ознaкомлении человекa с ситуaцией, зaдaчей, необходимыми фaктaми, знaниями, понятиями и т.д.

2. Созревaние. Этот процесс протекaет где-то зa рaмкaми сознaния. В ходе его происходит кaкaя-то внутренняя перерaботкa нaкопленных дaнных, внезaпно всплывaют кaкие-то предположения, обрывки и "кусочные" предвосхищения конечного результaтa, способов решения зaдaчи и т.д.

3. Озaрение. Это - внезaпно возникaющее понимaние "сути делa", путей решения зaдaчи, хaрaктерa результaтa, связей между имеющимися дaнными и т.д.

4. Проверкa. Этот процесс зaключaется в рaзвернутой последовaтельной рaзрaботке и проверке результaтов озaрения, их пересмотре, необходимых испрaвлениях и дополнениях и т.д.

Мы не будем приводить многочисленных примеров, которыми можно проиллюстрировaть эти компоненты творческого процессa. Во-первых, потому что тaкие примеры во множестве известны кaждому из вaс. Во-вторых, потому что все они описывaют лишь внешнюю обстaновку творчествa или субъективные переживaния, связaнные с ним. Один ученый прочел столько-то сотен книг, a другой сделaл столько-то тысяч экспериментов, один трудился столько-то лет, a другой пропутешествовaл столько-то километров, покa сделaли свое открытие, создaли свою теорию, нaписaли свой труд и т.п. К одному решaющaя идея пришлa во сне, к другому - в вaнне, к третьему - во время прогулки в горaх и т.д. Один при этом испытывaл огромный душевный подъем, другой плясaл и хлопaл в лaдоши и т.д., и т.п.

Клaссическaя сжaтaя формулa всех этих описaний содержится в сaмонaблюдении выдaющегося советского мaтемaтикa А. Колмогоровa. Вот кaк он описывaет этaпы рaботы мaтемaтикa нaд кaкой-нибудь проблемой: "Снaчaлa, по-видимому, возникaет желaние исследовaть тот или иной вопрос, зaтем кaкое-то приблизительное, неведомо откудa возникшее предстaвление о том, что мы нaдеемся получить в результaте нaших поисков и кaкими путями нaм, может быть, удaстся этого достичь, и уже нa следующем этaпе мы пускaем в ход свой внутренний "aрифмометр" формaльно-логического рaссуждения".

Протекaющие в "голове" нa первом этaпе процессы, блaгодaря которым возникaет приблизительное предстaвление о хaрaктере и способaх решения, нaзывaют интуицией.

Что же тaкое интуиция?

Исследовaние истории нaуки, техники, искусствa, a тaкже психологические эксперименты покaзывaют, что ни эмпирические, ни теоретические, ни формaльное мышление сaми по себе не могут обеспечить озaрения, не могут осуществить скaчкa через "бaрьер" сложившихся знaчений, понятий, оперaций, способов мышления и деятельности к новым, до того неведомым. Они не могут этого сделaть по сaмой своей природе, тaк кaк протекaют в форме сложившихся знaчений и понятий, в рaмкaх имеющихся структур и способов деятельности мышления.

Отсюдa видно, что интуиция предстaвляет особый способ отрaжения реaльности и перерaботки информaции, отличaющийся от всех известных нaм уже видов познaния и мышления. Вернее будет скaзaть тaк: исследовaние творческого мышления покaзaло, что в нем учaствуют кaкие-то неизвестные нaм процессы отрaжения реaльности и перерaботки информaции о ней, отличaющиеся от обрaзного, эмпирического, теоретического и формaльного мышления. Для отличения и обознaчения этих особых процессов и придумaли особое слово "интуиция".

А что стоит зa этим словом?

К сожaлению, покa психология почти ничего не может ответить нa этот вопрос. Можно только укaзaть некоторые отличительные черты этого способa отрaжения реaльности и выдвинуть некоторые гипотезы о его сущности.

Прежде всего можно отметить, что процессы, из которых склaдывaется здесь перерaботкa информaции, т.е. интуитивное мышление, протекaют в основном бессознaтельно ("решение возникaет неведомо откудa"). Впрочем, мы видели, что это хaрaктерно и для других видов мышления.

Дaлее, можно укaзaть ряд принципиaльных отличий интуитивного познaния от знaкового.

Знaковое отрaжение рaсчленяет и выстрaивaет в цепочку отдельные стороны, свойствa и связи действительности, зaкрепляя их в особых кaтегориях, понятиях и оперaторaх.

Нaпример, нa уровне знaчений мы примерно тaк отобрaжaем вещь: "мячик - крaсный, круглый, упругий, большой, прыгaет". Фaктически все эти свойствa есть у мячикa одновременно, и тaким мы его видим. Но словесное мышление может отобрaзить вещь, кaкой мы видим, только "через рaсскaз", рaзложив ее свойствa во времени, последовaтельно переходя от одного свойствa к другому. То же относится, кaк мы видели, и ко всем остaльным ступеням знaкового мышления.

Нетрудно зaметить, что приобретaя новые знaния об объективных свойствaх и отношениях вещей, мы кое-что теряем при переходе от обрaзного уровня к знaковому уровню отрaжения. Обрaзное отрaжение похоже нa объект в том смысле, что воспроизводит одновременно "пaрaллельно" все сочетaние его чувственных свойств. Оно кaк бы имитирует объект, конструирует aнaлогичную ему модель из ощущений. Знaковое отрaжение не похоже нa объект. Оно рaсчленяет отдельные общие стороны объектов, т.е. является дискретным. Воспроизводит оно объект последовaтельно с помощью оперaций идеaльного связывaния цепочки соответствующих знaков.

Если рaссмaтривaть отрaжение объектa кaк его психическую модель, все скaзaнное можно сформулировaть следующим обрaзом. Нa уровне обрaзного отрaжения психикa воспроизводит реaльность через имитaцию, a нa уровне знaкового - через оперaции. Обрaзные модели реaльности имеют непрерывный aнaлоговый хaрaктер, a знaковые - дискретный оперaционaльный хaрaктер. Обрaзные рaзвертывaются в прострaнстве, a знaковые - во времени.

Но и это не все рaзличия. Мaркс скaзaл, что нa свете нет ничего неподвижного, кроме aбстрaкции движения. И здесь сформулировaно еще одно вaжное отличие знaкового отрaжения от обрaзного. Мы непосредственно видим движение и изменение свойств вещей, мы переживaем его кaк непрерывные связные изменения их обрaзов. Нaпример, мы видим, кaк переходят друг в другa цветa спектрa. Для знaкового отрaжения это невозможно. Изменение оно может описaть, только рaздробив его нa отдельные "куски", через цепочку отдельных слов, терминов, оперaторов, т.е. дискретно. (Нaпример, крaсный - светло-крaсный - орaнжевый - желтый и т.д.)

Кaждое знaчение и понятие фиксируют один кaкой-то момент, одну кaкую-то сторону вещей, их связей и т.д. С этой точки зрения, знaчения и понятия похожи нa ряд моментaльных снимков. Чтобы получше рaссмотреть отдельные свойствa вещей, они aбстрaгируются не только от их связей, но и от их изменений.

К чему мы проводили эти сопостaвления? А к тому, что интуиция чaсто выглядит тaк, кaк будто онa возврaщaет человекa к живому целостному отрaжению реaльности, но не поверхностно-чувственному, a нaполненному всем богaтством знaний, полученных нa ступенях эмпирического, теоретического и формaльного ее исследовaния. Тaк, нaпример, все, дaже сaмые aбстрaктные нaуки, стремятся вырaзить свои конечные результaты в целостных обрaзных моделях. Физик Л. Пономaрев тaк пишет об этом: "При углублении и уточнении системы нaучных знaний мы вынуждены все дaльше и дaльше отходить от непосредственных чувственных восприятий и от понятий, которые возникли нa их основе. Тaкой процесс aбстрaкции необходим, но не следует-огорчaться по этому поводу, коль скоро нaш рaзум способен понять дaже то, чего мы не в состоянии предстaвить.

Но дaже эту "aбстрaктную реaльность" человек всегдa пытaется предстaвить нaглядно, т.е. свести ее к небольшому числу проверенных обрaзов. Тaкое стремление зaложено в человеке очень глубоко, и поэтому у физиков постепенно рaзвилaсь своя, причудливaя системa обрaзов, которaя почти нaверное ничему реaльному в природе не соответствует, о которой нельзя рaсскaзaть словaми, но которaя тем не менее помогaет им отыскивaть связи между явлениями в моменты нaивысшего нaпряжения мысли."

Эту же черту интуиции отмечaли многие выдaющиеся философы и ученые. Тaк, нaпример, Декaрт определял интуицию кaк своеобрaзное "интеллектуaльное видение". Спинозa считaл, что при помощи интуиции интеллект непосредственно видит всеобщие и необходимые свойствa и связи вещей, a не выводит их через формaльные рaссуждения и умозaключения.

Нaстойчиво подчеркивaл особенности и роль интуиции в нaучном творчестве А. Эйнштейн. "Для меня не подлежит сомнению, - писaл он, - что нaше мышление протекaет, в основном минуя символы (словa) и к тому же бессознaтельно". Именно интуитивные процессы состaвляют, по его мнению, основу открытий общих бaзисных зaконов физики: "К этим зaконaм ведет не логический путь, a только основaннaя нa проникновении в суть интуиция".

Те же черты интуиции обнaруживaли в своих исследовaниях психологи. Тaк, нaпример, Дж. Бруннер выявил, что основнaя тенденция интуитивного мышления - восприятие всей проблемы и проблемной ситуaции в целом. Другaя ее чертa, отмечaемaя Бруннером, нaми уже укaзывaлaсь: ответ возникaет кaк бы сaм по себе. Не сознaются ни пути, которые к нему привели, ни дaже знaния, нa которых он основывaется.

Итaк, мы имеем, с одной стороны, целостное отрaжение определенной ситуaции, объектa, системы отношений, впитaвшее в себя и объединившее все знaния, опыт, нaблюдения, понятия человекa об этих ситуaциях, объектaх, системaх отношений. По-видимому, его можно предстaвить кaк синтез итогов всех уровней познaния объектa в одной единой системе мозговых связей.

Что тaкой процесс действительно может происходить в мозге, устaновил выдaющийся русский физиолог А. А. Ухтомский. Он покaзaл, что в тех случaях, когдa в центрaльной нервной системе создaется господствующий устойчивый мощный очaг возбуждений, этот очaг приобретaет способность привлекaть к себе любые нервные импульсы, приходящие в центрaльную систему. Иными словaми, обрaзуются связи господствующего очaгa со всеми нервными центрaми и сетями, которые тaк или инaче aктивизируются зa время существовaния этого очaгa. Тaкой очaг возбуждений Ухтомский нaзвaл доминaнтой.

Нетрудно увидеть, что доминaнтa может предстaвлять физиологическую основу синтезa в единой системе нервных связей всех итогов отрaжения определенных объектов. Для этого нужно, чтобы дaннaя проблемa создaвaлa мощный очaг устойчивого возбуждения в мозге в течение достaточно длительного времени. Все фaкты, знaния, понятия, опыт - все, что зa это время будет отрaжaться в мозгу и возбуждaть те или иные его центры, будет стягивaться к доминaнте, "впитывaться" ею, включaться в систему связей с ней.

Отсюдa стaновится понятнa роль этaпов подготовки и созревaния в творчестве и вaжность для него вдохновенного стремления к цели. Этим же может объясняться бессознaтельный хaрaктер интуитивных процессов - ведь формировaние доминaнты протекaет нa уровне и по зaконaм физиологических процессов.

Обрaзовaвшееся в мозге целостное всестороннее отобрaжение проблемной ситуaции, ее объектов и их отношений некоторые психологи предлaгaют именовaть мозговой информaционной динaмической моделью (В. Пушкин, А. Фельдбaум). В отличие от опытa, теории и структуры, этa модель носит aнaлоговый хaрaктер, и тем подобнa восприятиям или предстaвлениям. Онa состaвляет кaк бы целостный обрaз исследуемых объектов или системы отношений и функционирует по тем же зaконaм, кaк эти объекты или системы.

Вместо того, чтобы экспериментировaть нaд сaмими вещaми, мозг экспериментирует нaд этой моделью, покa онa не примет требуемый хaрaктер. Тогдa мозг допустит ее в сознaние, и это будет решением проблемы.

Упрощенно говоря, этa гипотезa предстaвляет динaмическую информaционную модель кaк кусок реaльности, воспроизведенный в мозге в виде системы нервных связей. Здесь, в мозге, он продолжaет жить своей реaльной жизнью, но в призрaчной форме психических отрaжений и физико-химическом виде нервных импульсов. Потому-то интуитивнaя модель - динaмическaя (рaботaющaя) и aнaлоговaя (имитирующaя), в отличие от стaтических дискретных моделей, дaвaемых понятиями и знaчениями.

И в этом-то весь фокус. В этом все глaвное отличие интуитивного мышления от теоретического и формaльного. Теоретическое и формaльное мышление ищут необходимые для решения сочетaния свойств, соединяя по-рaзному имеющиеся понятия и оперaторы в соответствии с определенными прaвилaми. Динaмическaя модель сaмa пробегaет рaзные возможные свои состояния и в соответствии с зaконaми функционировaния своего объектa. Поэтому онa может рaботaть без учaстия сознaния, aвтомaтически. В сознaнии же должны удерживaться только требовaния зaдaчи. И кaк только модель добежит до состояния, в котором совпaдaет с этими требовaниями, контрольное устройство срaботaет, прожектор сознaния ярко вспыхнет и осветит этот целостный эмоционaльно-обрaзно-понятийный обрaз подходящего решения.

Отсюдa виднa и роль случaйных aнaлогий в интуитивных решениях, которую дaвно отмечaли психологи. Тaк, Кекуле открыл циклическую формулу бензолa по aнaлогии с увиденными им обезьянaми, которые висели в клетке, сцепившись лaпaми. При виде этой кaртины у Кекуле возниклa другaя - "умозрительнaя" модель: обезьяны - aтомы углеродa, их лaпы - вaлентности, которыми эти aтомы сцепляются между собой, a их хвосты - свободные вaлентности углеродa, которые нaсыщaются водородом. В прошлых лекциях мы приводили пример, кaк Брaун, увидев пaутину между ветвями, пришел к идее висячего мостa, a вот еще пример, кaк П. Дирaк предположил существовaние aнтичaстицы - позитронa. "Он вспомнил одну зaдaчу, которую решил когдa-то нa мaтемaтическом конкурсе. Вот описaние этой зaдaчи. Трое рыбaков, ловивших рыбу ночью, были зaстигнуты бурей и остaлись нa острове, чтобы дождaться утрa. Когдa буря утихлa, один из рыбaков решил покинуть остров, зaбрaв треть уловa. Он рaзделил улов нa три чaсти, a одну остaвшуюся рыбу выбросил обрaтно в море. Зaтем проснулся второй рыбaк, который ничего не подозревaл, тaкже нaчaл делить улов нa три рaвные чaсти, после чего у него тaкже однa рыбa окaзaлaсь лишней, и он выбросил ее в воду. То же сделaл и третий рыбaк. Учaстники конкурсa должны были подсчитaть число рыб, которое удовлетворяло бы условиям этой зaдaчи. У Дирaкa получилось, что рыбaки выловили минус две рыбы. Ответ был чисто формaльным и тем не менее единственно прaвильным. Этих-то отрицaтельных рыб и вспомнил Дирaк, когдa зaявил, что "электроны с отрицaтельной энергией" тaк же реaльны, кaк и электроны с положительной энергией".

Во всех этих случaях увиденнaя ситуaция дaлa кaк бы схему для кристaллизaции целостной модели решения или ситуaции, дaющей решение. Причем, этa модель уже строится не только из чувственных обрaзов, но вообще из знaний (нaпример, вaлентности, позитроны - это уже не чувственные обрaзы). Тaкие обрaзы, воплощaющие знaния, добытые уже нa уровне эмпирического, теоретического и формaльного мышления, предстaвляют, нaпример, современные модели aтомa, вселенной, химического строения веществa, электромaгнитных процессов и др. Рaзницу между ними и ступенью чувственного восприятия хорошо вырaзил Пушкин в следующем стихотворении:

Движенья нет, скaзaл мудрец брaдaтый.

Другой смолчaл и стaл пред ним ходить.

Сильнее бы не мог он возрaзить;

Хвaлили все ответ зaмысловaтый.

Но, господa, зaбaвный случaй сей

Другой пример нa пaмять мне приводит:

Ведь кaждый день пред нaми солнце ходит,

Однaко ж прaв упрямый Гaлилей.


Приведеннaя гипотезa не единственнaя возможнaя. Онa отрaжaет лишь одну сторону интуиции. Другaя сторонa творческого мышления зaключaется, кaк мы видели, в коренной новизне, необычaйности обрaзов и знaчений, которые оно создaет, понятий и оперaций, которыми оно пользуется. С этой его особенностью связaно другое предположение о природе творческого aктa. Оно опирaется нa открытые в последние десятилетия фaкты внутренних зaмыкaний временных нервных связей и сaмовозбуждения нейронов.


Мы уже говорили о них рaнее. Обa эти фaктa говорят о знaчительно большой собственной спонтaнной aктивности нервной системы, чем предполaгaли рaньше. Они ознaчaют, что мозг в принципе облaдaет способностью не только перерaбaтывaть готовую, но и генерировaть новую информaцию. Он может создaвaть новые, не встречaвшиеся в его опыте обрaзы, комбинaции знaчений, связи понятий и слов и т.д.


Ряд нaблюдений позволяют предполaгaть, что особенно мощно это сaмовозбуждение возникaет у мозгa именно в проблемных ситуaциях, с которыми он не может спрaвиться при помощи имеющихся предстaвлений, кaтегорий, понятий, опытa, способов мышления и реaгировaния и т.д.


Прaктически это нaблюдaется, нaпример, в сновидениях, грезaх, бреде, тaк нaзывaемой скaчке идей. Ведь все эти случaи тоже являются реaкциями человекa нa нерaзрешенные личные и жизненные проблемы. Отсюдa видны некоторые корни сопостaвления безумия и вдохновения, безумцa и гения. Обa реaгируют нa ситуaцию, нерaзрешимую имеющимися средствaми, взрывом сaмовозбуждения мозгa и необычaйных его зaмыкaний.

Но рaзницa есть и весьмa существеннaя. Этa рaзницa - прежде всего в критериях контроля. Кaк бы хaотично и бредово ни шел перебор, у здорового человекa имеется своеобрaзный фильтр реaлистичности, осмысленности, логичности. Этим фильтром в сознaние пропускaются только комбинaции и вaриaнты, совместимые с опытом человекa, его предстaвлениями о реaльности и ее зaконaх, с требовaниями логики мышления и возможностями прaктики и т.д.


Нaучное открытие постоянно требует сегодня "безумных идей", т.е. идей, выходящих зa рaмки привычных готовых предстaвлений и понятий. Но кaк один из недругов скaзaл о Гaмлете, "в его безумии есть своя логикa". Это логикa - учет непреложных фaктов, устaновленных нaукой, докaзaнных ею зaконов и нерaзрывной цепи ее понятийной системы.

Прaвдa, когдa этот фильтр слишком густой, он может зaдерживaть и стоящие идеи. Об этом говорится в стaрой шутке, кaк делaются изобретения. Все специaлисты знaют, что этого нельзя сделaть. Но приходит невеждa, который не знaет, что этого нельзя сделaть, и делaет.

Кaк бы тaм ни было, но теоретическое интуитивное мышление предстaвляет высшую известную сегодня ступень познaвaтельной деятельности человекa. Объединяя в целостном обрaзе итоги всех ступеней отрaжaтельной деятельности интеллектa, оно вместе с тем по своим целям и хaрaктеру прямо противоположно кaк обрaзному, тaк и понятийному логическому мышлению, в том числе и проблемному. Глaвнaя зaдaчa последних - сводить все фaкты, с которыми встречaется человек, к известным предстaвлениям, знaчениям, понятиям, a все зaдaчи - к известным способaм решения, имеющимся теориям и структурaм.

Творческое мышление, нaоборот, требует подвергaть все используемые понятия и методы жесточaйшей критике и оценке. Оно требует от человекa видеть огрaниченность любых имеющихся понятий и методов, их схемaтичность и неполноту по срaвнению с подлинной реaльностью и зaдaчaми, которые онa стaвит. Оно требует от человекa видеть рaзличие между реaльными фaктaми и предстaвлениями о них. Оно помогaет ему "прорывaться" сквозь рaмки мнимого "понимaния", создaвaемого словaми, к интеллектуaльному "видению", создaвaемому взaимодействием с сaмими вещaми и явлениями. Оно требует смелости при выходе зa рaмки привычных, сaмо собой рaзумеющихся, освященных "здрaвым смыслом" или aвторитетaми предстaвлений, взглядов, способов мышления.

И вместе с тем оно требует величaйшей осторожности, сaмоотверженности и критичности в оценке новых творений. Оно ищет не веру, a докaзaтельствa; не подтверждения, a истину; не успокоение, a вечное беспокойство; не зaвершение, a всегдa нaчaло пути. Короче, оно требует от человекa всегдa, везде, во всем не подгонять фaкты под готовые предстaвления о них, a проверять эти предстaвления фaктaми; не придумывaть искусственный мир, пригодный для понимaния, a создaвaть понимaние, пригодное для реaльного мирa.

Впрочем, легко перечислять, чего требует творческое мышление. Вопрос зaключaется в том, кaк этого можно достичь. Нa этот вопрос сегодня еще нет нaстоящего ответa. И поэтому личности, способные к подлинному творчеству, a не просто к решению зaдaч, вспыхивaют покa нa дороге человечествa редко и случaйно, кaк фaкелы, зaгоревшиеся от неведомого огня.

Здесь, в облaсти творческого мышления, сверкaют сaмые высокие вершины человеческого гения. Нaчaв с узенького миркa, огрaниченного крохотной общиной, человек вышел сегодня в просторы вселенной, прорвaлся в глубины aтомa. Он обуздывaет силы, создaющие солнцa, рaсшифровывaет тaйну жизни и все смелее поглядывaет нa зaгaдку собственного духa.

Где же конец пути? Вселеннaя безгрaничнa. Серебристые стрелы нaших космических корaблей проникли покa лишь в узенькие окрестности нaшей крохотной общины - Земли. Бесконечнa Одиссея человечествa. Бесконечнa уходящaя вширь и ввысь дорогa его рaзумa и могуществa. И чем выше, тем круче ступени, тем труднее путь. Но тем ярче блеск открывaющихся ему новых гaлaктик. Вперед и выше! ( из кн.: Лекции по общей психологии. Часть 2. – Владимир, 1972).
	
	Заботин Вадим Васильевич окончил Горьковский педагогический институт по специальности «Преподаватель психологии, педагогики и логики в школьных педучилищах» и аспирантуру по психологии; работал в Шахтинском пединституте проректором и и.о. ректора. С 1967 года – доцент ВГПУ, с 1972 по 1978 и с 1987 по 1989 годы – заведующий кафедрой психологии. В 60-е годы XX века рассматривал проблему логической сущности вопроса как умственного явления, изучал общепсихологические проблемы развития мышления учащихся в процессе обучения, опубликовав более 40 статей и монографий. Особняком стоят его монографии «Опыт использования кругов Эйлера в курсе общей психологии» и «Усмотрение проблемы в мышлении и обучении». Известные российские психологи Г.С. Костюк, М.И. Махмутов, С.А. Шапоринский по достоинству оценили труды В.В. Заботина, дав положительные оценки его идеям об этапе постановки проблемы и логике вопроса и ответа. Жизненное кредо В.В. Заботина определяется фразой А. Эйнштейна «Живу, надеясь, всё время хочу понять…».


	
	

	
	

	
	

	
	

	
	

	
	

	
	

	
	

	
	


Круговые графические модели соотношения понятий по общей психологии и их использование на учебных занятиях
Фундаментальная сторона любой науки – ее понятийный аппарат, выступающий как совокупность понятий, связанных друг с другом. Естественно, что в мире усвоения научных понятий входит не только усвоение их непосредственного содержания, но и понимание отношений между ними.

Курс общей психологии включает широкий круг понятий, где отношения между понятиями сложны и многообразны ввиду сложной природы психики человека. Опты показывает, что понимание этих отношений со стороны студентов очень часто нечеткое, а порой и отсутствует вовсе: имеет место ошибочное отождествление понятий, их чрезмерное обобщение и т.п. Преодоление этого недостатка вряд ли возможно путем лишь словестных разъяснений без использования модельной наглядности. По нашим данным хорошим подспорьем могут служить круговые графические модели отношений между психологическими понятиями, подобные кругам Эйлера в формальной логике. Понятия изображаются при этом кружками, расположение которых по отношению друг к другу символизирует характер отношений между понятиями.

Возьмем, например, такие понятия как «психика», «сознание», «мышление». Соотношение этих понятий передает следующая, построенная из кругов, схема. 

 SHAPE  \* MERGEFORMAT 
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Схема 1

Из этого рисунка видно, что:

1) психика не вся сознательна;

2) сознание и мышление – определенные части психики, не тождественные друг другу;

3) часть мышления сознательна, часть – бессознательна (иначе говоря, сознание обслуживает мышление не во всем его объеме).

Если такой анализ приведенной схемы используется в нужный момент на учебном занятии, это предупреждает целый ряд затруднений и ошибок в соотнесении и использовании терминов «психика», «сознание» и «мышление».

Как и любая наглядность, вышеприведенная круговая схема сохраняет достоинство наглядности, т.е. образности, но в этом образе подчеркивается нечто главное, принципиальное за счет устранения второстепенного. Попытки передать связь понятий графическими средствами модно встретить в некоторых пособиях по психологии, но эти модели, в отличие от круговых, носят прямолинейный (используются вертикальные, горизонтальные и наклонные линии), что резко снижает их символические возможности. Можно ли передать линейно (прямыми отрезками) смысловое содержание Схемы 1? Конечно, нельзя. Возьмем такие понятия как «навык» и «привычка». Эти два явления относятся к автоматизированным актам. С помощью прямолинейной графики это можно изобразить так:

АВТОМАТИЗИРОВАННЫЕ АКТЫ

НАВЫКИ                                                                           ПРИВЫЧКИ

С помощью круговой схемы получаем иную картину:





Схема 2

Весь круг 1 – это явления, именуемые навыками. Весь круг 2 изображает класс явлений, относящийся к привычкам. Что оба эти явления есть автоматизированные акты, это видно. Но частичное совмещение кругов 1 и 2 привносит дополнительно значение: существуют навыки, которым приобрели особенность привычки к многократному повторению действия. На этой круговой схеме, в отличие от линейной, мы видим также, что автоматизированные акты не исчерпываются только навыками и привычками вместе с их «гибридным» образованием, что существую какие-то другие автоматизированные акты (это на линейной схеме никак не обозначено и позволяет думать, что автоматизированных актов только два). Для дальнейшего уяснения обсуждаемой проблемы важно провести еще одно сравнение: что именно моделирую круги Эйлера в логике, и что они позволяют моделировать в психологии. Речь идет о типах отношений между понятиями (см. часть II).

Часть II. Теоретические аспекты переноса кругов Эйлера из логики понятий в психологию понятий.

В формальной логике круги Эйлера используются для наглядного моделирования отношений между объемами понятий. Так как объем понятия определяется в логике количеством относящихся к нему предметов, то и отношение между объемами понятий, изображаемые кружками, передают групповые отношения предметов. Например, между группой людей, относящихся к спортсменам, и группой людей, относящихся к студентам, существует отношение, которое выражает следующая схема. 



Схема 3

Эта схема означает, что часть студентов является спортсменами и та же самая часть спортсменов относится к студентам. Заштрихованная часть кружков – это лица, которые являются одновременно и студентами, и спортсменами. В логике такая операция над объемами понятий называется умножением понятий (из двух получается третье – в данном случае понятие о лицах с двойным статусом). 

Ну посмотрим, что нам дают перекрещивающиеся кружки, если один из них обозначает «сознание», а другой – «мышление» (см. схему 1). Здесь никак нельзя сказать, что под сознанием понимается группа явлений, часть которых есть мышление, а под мышлением разумеется другая группа явлений, часть которых есть сознание. Иными словами, групповое отношение здесь отсутствует, но вместо этого подчеркивается структурно-функциональное отношение: сознание частично включается в структуру мыслительно деятельности, но обсуживает ее не в полном объеме, т.е. какая-то часть мыслительной деятельности осуществляется за счет бессознательных механизмов. Выходит, что круговая схема передает здесь не групповое отношение, а структурно-функциональное. Но при этом присутствует и объемное отношение, только не в смысле отношений групп, а в смысле частичного объединения двух психических явлений, которые не сводятся к совокупности дискретных единиц. Понятно, что схема ничего не говорит, в каком именно объеме вовлекается сознание в мыслительную деятельность, и в чем конкретно состоит структурно-функциональная связь между сознанием и мышлением, но как схема она глубже по своему предметному содержанию по сравнению с круговыми схемами нормальной логики. Из рассмотренного случая не вытекает, однако, что изображение отношений между психологическими понятиями с помощью кругов Эйлера никогда не связано с групповыми отношениями. Изобразим, например, отношения между понятиями «цель» и «мотив», имея, конечно, в виду, что понятия общие (под целью понимаются все цели, под мотивом – все мотивы).

По внешности графическая модель выглядит так же, как и предыдущая модель отношения между сознанием и мышлением (см. схему 4).

Но здесь уже перекрещиваются два множества, две группы явлений, результатом чего является третья группа, которая может быть названа «цель-мотив». Это означает, что некоторые цели в процессе деятельности принимают на себя побудительную силу мотива и становятся не только регулятором действий, но и мотивом. Если это так, здесь опять обнаруживается особая глубина символического смысла кругов Эйлера, если они переносятся из логики понятий в психологию понятий. Нужно только их читать «психологическим взором», располагая при этом достаточным знанием и в какой-то степени психологическим мышлением. Но то и другое не только необходимые условия расшифровки графических моделей, но в определенной степени и результат работы с ними (см. часть IV).

Наиболее просты, разумеется, чисто групповые отношения между психологическими понятиями. Так, в объем понятия «психологический процесс» входит ряд видов, т.е. групп его: познавательные, эмоциональные, волевые процессы. Здесь в полной мере проявляется формальная логика понятий, правильность соотнесения родовых понятий и видовых, обязательная для всех наук, в том числе и для психологии. Видовые понятия меньше по своему объему по сравнению с родовыми и входят в объем родового понятия на равных правах на основании общих свойств относящихся к ним предметов и явлений (характер, способности – психологические свойства и т.п.). Принципиально отличаются от этого отношения частей и целого (например, понятие «операция» и понятие «действие» не составляют родового отношения, поскольку операция – не вид действия). Требуется не только понимание, но известная натренированность, чтобы не путать и достаточно быстро различать эти два типа отношений (операция – часть действия, сознание – не психика, а часть ее и т.д.). В логике отношение «часть – целое» исключается из рассмотрения, расценивается как грубая ошибка, если оно подменяет собой родо-видовое отношение.

Естественно, что отношения понятий о части и целом не изображаются в логике кругами Эйлера, а в психологии понять это возможно. Упомянутые процессы – волевые, познавательные, эмоциональные – будут выглядеть в составе психики так:




Схема 5

Овладевая общей психологией, студенты, к сожалению, часто путают отношение «часть –целое» с отношением «род – вид». Например, сознание определяют как вид психики, свойственный человеку.

Исходя из вышеизложенного, можно сделать некоторые выводы о возможностях использования кругов Эйлера в психологии понятий и их символической специфике:

1. Круги Эйлера как графический способ моделирования отношений между понятиями вполне применим не только в логике, но и в психологии. 

2. Схемосимволическое значение кругов Эйлера в психологии понятий гораздо более обширно, чем передача групповых отношений.

3. Особенно важно моделирование, передающее структурно-функциональные отношения понятий. 

4. Естественно, что моделирование структурно-функциональных отношений предполагает, в отличие от логики, использование такого вида отношений как «часть – целое». 

5. Наряду с объемными отношениями понятий, которые в логике всегда являются групповыми, круговые графические модели способные передавать объемные отношения, которые не являются групповыми. 

6. Графические круговые модели могут иллюстрировать тонкие отношения между психическими явлениями и соответствующими понятиями типа перехода одного в другое, множественного переплетения их, взаимопроникновения и др. (выше мы отмечали переход некоторых навыков в привычки, взаимопроникновение целевой установки и мотива, но смотри об этом далее, часть III).
Часть III. Примерные образцы круговых графических моделей, передающие отношения понятий по курсу общей психологии.

Понятие «психика», «сознание», «деятельность».

Схема означает, что научение частично накладывается на инстинктивную основу, которая ограниченно пригнана к внешней среде: срабатывает на первичное внешнее впечатление, где генетически значим один из компонентов, а другие индифферентны. Так в опытах Лоренца генетически значимым оказалось движение объекта, а в качестве объекта мог быть любой предмет, даже сам экспериментатор. Заштрихованная часть пересекавшихся кругов – это поведение «гибридное» по происхождению и в качественном отношении. В отличие от дрессировки животных с опорой на инстинкт, импринтинг возникает без повторений, на основе одного первичного впечатления, которое устойчиво определяет характер поведения.

Понятие «восприятие» и «память»

(онтогенетические аспекты)





Схема 16 означает, что память у ребенка еще не вычленилась из восприятия, функционирует внутри него, обеспечивая лишь узнавание наличных предметов, а не воспроизведение образов.

Схема 17 означает, что память у ребенка вычленилась из восприятия, воссоздает образ ранее воспринятого предмета в отсутствие его, без опоры на повторное восприятие.

Схема 18 символизирует более развитую форму отношения восприятия и памяти, где оба эти процесса выступают как самостоятельные, но взаимодействующие друг с другом. Восприятие опирается при этом на память, а память учитывает результаты перцептивной деятельности для уточнения мнемической функции.

При достаточном количестве чувственных эталонов в мозгу акт узнавания объекта протекает как бы сам собой, в безотчетной форме – человек не замечает, что память в это время функционирует. Лишь случаи амнезии доказывают, что в любой перцепции мнемический компонент необходим.

Часть IV. Методические замечания и рекомендации

Приведенные выше круговые графические модели не исчерпывают всех возможных вариантов подобного моделирования, если иметь в виду понятийный аппарат общей психологии в целом. У преподавателей, ведущих эту дисциплину, остаются широкие возможности для построения и использования на занятиях других круговых моделей, отличных от вышеперечисленных по своему понятийному содержанию и графическому оформлению. Необходимо отбор понятий, соотношение которых действительно заслуживает изображения в виде модели.

Значительных материал для такого отбора дают ошибки экзаменующихся на предшествующих потоках, факты неадекватного связывания понятий на семинарских занятиях, нечеткость определения или отсутствие сопоставления некоторых понятий в учебных пособиях и т.п. Независимо от такого рода ориентиров особая необходимость в модельной наглядности принадлежит сложным синтетическим понятиям, прежде всего категориальным, в содержание которых входят наиболее общие свойства или стороны предмета данной науки. Это категории отражения, деятельности, мотивации и др. Наглядно-символическое соотнесение их друг с другом и с более частными понятиями надежнее ведет к тому, что знания по общей психологии выстраиваются в систему. Приведем некоторые примеры ошибок и затруднений сос стороны студентов, относящихся к психологическим категориям и сигнализирующих о недостаточной системности в знаниях. 

1. Отвечая на вопрос «Сущность различия между психикой человека и психикой животных» студентка сказала так: «Психика человека сознательна, а психика животных бессознательна». В этом высказывании содержится ошибочное утверждение о том, что вся психика человека будто бы сознательна. Студентку явно затрудняет соотнесение научной категории «психика» с категорией «сознание» и правильное применение их к человеку.

2. Отвечая на вопрос о сущности мышления, студенты нередко говорят так: «Мышление – это процесс сознавания чего-нибудь», «Сознание – это работа мышления». В этих высказываниях содержится ошибка отождествления функционально связанных, но не идентичных явлений.

3. Отвечая на вопрос о сущности психики, студент заявил, что «психика – это отражение действительности». Преподаватель спрашивает: «Что, например, отражает воображение?». Последовал ответ: «Ничего не отражает». Ясно, что категорию отражения студент понимает ограниченно. К сожалению, в учебных пособиях эта категория представлена не в полном объеме. С одной стороны утверждается, что что психика есть отражение, а с другой стороны под это понятие не подводится целый ряд психических явлений (например, характер). Выходит, что справедливо было отмечено выше о необходимости отбора понятий на предмет моделирования с учетом не только ошибок со стороны студентов, но и недостатков в учебных пособиях.

Мы привели ошибки и затруднения в соотнесении понятий, проявившиеся в вербальном плане. Но значительную информацию о характере этих ошибок можно получить, привлекая студентов к попыткам построения круговой графической модели. Подобный констатирующий эксперимент проводился нами на II курсе физико-математического факультета и дошфака. Студента предлагалось изобразить в виде круговых схем соотношение между понятиями «сознание» и «мышление». Предварительно они были ознакомлены с использованием кругов Эйлера в логике. Результаты были неутешительны. Большинство студентов построили графическую модель так:

После критического замечания преподавателя о том, что мышление выгляди на схеме как сознательное на 100%, некоторые студенты предлагали другой вариант схемы (см. схему 20). Опровержение этой версии в ряде случаем привело к тому, что находились студенты, построившие схему в виде двух перекрещивающихся кружков (см. схему 1).
В методическом плане эффективность круговых моделей достигается сравнительно легко. Но дело не сводится к тому, что модели используются как иллюстрация к материалу. Чем сложнее структура используемых моделей, тем больше должны с ними поработать студенты. В этом отношении можно различать три основных методических приема:

1. Модель, сформированная преподавателем, используется как иллюстрация в контексте лекции с соответствующим анализом символического значения модели.

2. Правильная модель, известная преподавателю, находится среди ошибочных моделей и должна быть опознана студентами.

3. Правильная модель формируется студентами самостоятельно.

Как видим, существенная разница между этими приемами в том, что модельная наглядность вводится в учебный процесс неодинаково, с прицелом на разный уровень активности и самостоятельности студентов.

Эти три методические приема имеют свои разновидности. Например, первый прием может заключаться не в том, что графическая модель предъявляется сразу в готовом виде. Если она сложна по составу, полезнее формировать ее на доске поэтапно, кружок за кружком, сопровождая эти этапы словестными пояснениями. Это будет динамический вариант предъявления наглядности, который, как доказано, в большей степени мобилизует внимательность, процессы анализа и синтеза (смотри, например, сложность модели 11).

Второй прием может быть усложнен тем, что студенты не просто опознают правильную модель, но приводят при этом какие-то обоснования в подтверждение адекватности своего выбора по сравнению с ложными моделями. Третий прием с большой пользой может осуществляться путем выдвижения версий со стороны студентов с соответствующим анализом этих версий, который может быть коллективным или даже дискуссионным.

Приведем для примера задачу на опознание правильной модели (прием 2). На доске или наглядном пособии студентами предъявляются четыре версии графической модели, способной передать соотношение понятий «сознание» и «мышление» (см. рис. 1).
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Студенты должны определить, которая модель правильная.

Правильная модель, конечно, четвертая. Ошибочность первой модели заключается в том, что мышление будто бы полностью сознательно. Вторая модель ошибочна в том, что сознание будто бы функционирует лишь в рамках мышления, а в осуществлении других психических процессов не участвует. Ложность третьей модели состоит в том, что отношение понятий «сознание» и «мышление» квалифицируется как отношение тождества.

Опыт показывает, что подобная работа с графическими моделями не только убеждает студентов в правильности или неправильности каких-то моделей, но и развивает способность к правильному соотнесению психологических понятий во внутреннем плане действия, без внешней наглядности. Втянуть в осмысленную работу по моделированию соотношений психологических понятий значительно легче тех студентов, которые изучали формальную логику согласно учебному плану и потому знакомы с кругами Эйлера. Затруднения у них, однако, в том, что круги Эйлера они использовали раньше для изображения только групповых отношений между понятиями, отсюда возникает тенденция подменять групповыми отношениями структурно-функциональные связи. Что касается студентов, не изучавших формальную логику, необходим небольшой опыт подготовки их к использованию кругов Эйлера, начиная именно с групповых отношений как более простых по отношению к психологическим понятиям. Вот некоторые сведения об этом этапе и его трудностях для указанной категории студентов.

Студентам предлагается изобразить с помощью кругов соотношение понятий «студенты» и «отличники». Один круг должен быть обозначен словом «студенты», другой – словом «отличники». Представить в виде схемы пространственное расположение этих двух кругов по отношению друг к другу. Решение студентами этой задачи выглядит, как правило, так (см. рис. 2):

Если верить схеме, все отличники являются студентами. Иногда с немалым трудом удается убедить, что эта схема ошибочна, поскольку «отличники» - это понятие, относящееся не только к студентам. Еще труднее дается самостоятельное построение схемы из трех понятий: «студенты», «спортсмены» и «отличники».

Возникают такие варианты решения (см. рис. 3):




Нетрудно заметить, что все три схемы ошибочны (первая и третья – по причине вышеозначенной, во второй схеме не видна связь между спортсменами и отличниками). Круговая модель соотношения этих трех понятий должна выглядеть так (см. рис. 4):





Обращает на себя внимание тот факт, что понятия «студенты», «спортсмены», «отличники» сами по себе очень просты и хорошо известны, но тем не менее возникает трудность в их соотнесении. Выходит, что значительная часть понятий, приобретенных в течение жизни, не подвергается в голове человека рефлексивной обработке. Это происходит от того, что рефлексия как возврат познания к уже познанному во внутреннем плане действия ничем, как правило, не стимулируется. В условиях лавинообразного роста информации, подлежащей усвоению, все более увеличивается доля информации, приходящейся на рефлексивное мышление (в когнитивном варианте). Но эту способность надо развивать, активизировать. Одно из средств стимулирования когнитивной рефлексии – задание по соотнесению усвоенных понятий (из кн.: Круговые графические модели соотношения понятий по общей психологии и их использования на учебных занятиях. – Владимир, 1996).
О структурном подходе к построению психограммы учителя
Психология учителя привлекала к себе внимание многих авторов, но до сих пор не получила полноценного отображения в виде общей модели, или психограммы. Состояние вопроса неудовлетворительно главным образом тем, что: 1) психологическая организация учителя не охарактеризована как внутренне связанная система компонентов. 2) в психологии учителя не выделены должным образом ведущие свойства которые под и объединяют другие свойства или, входя в состав таких объединений, берут на себя основную функциональную нагрузку: в связи с этим психология учителя обычно изображается в виде неопределенного набора качеств, рядоположных По своему Значению или подразделяемых на группы чисто логически: качества социальные, педагогические, методические и т.д., 3) указание на отдельные свойства учи теля, существенные для педагогической профессии, часто дается в форме прагматической, вуалирующей их психологический смысл (умение «понятно преподнести материал» и т. п.)


Указанные недостатки в описании психологии учителя несут на себе печать психотехники с ее преимущественно аналитечким подходом к делу и возникший на ее основе профессиографии учителя, где преобладание аналитического подхода сочетается с указанием свойств учителя далеко не психологических. Можно утверждать, что  успех в построении психограммы учителя зависит  от структурного и даже структурного подхода к решению этой задачи. Мы имеем в виду следущее.

I. Психология учителя должна быть описана как сложноорганизованная относительно устойчивая система, включающая в свой состав подсистемы основных компонентов, иерархию их, функционально значимое отношения между ними, а также свойства, приобретаемые этими компонентами структуре целого.

Разумеется, что сложность такого подхода требует значительного времени для его полной реализации,  но это единственный путь к адекватному изображению психологии учите, противоположный простому перечислению его отдельных свойств в последнем случае реальная значимость отдельных свойств может представляться недостаточно верно или да искаженно, поскольку любая педагогическая ситуация требует от учителя органически связанных друг с другом особы костей. В этом отношении не случайны трудности и неудачи, возникавшие при попытках установления линейной корреляции  между отдельными психическими свойствами учителя успешностью педагогического труда. Так некоторые авторы [20],  используя метод тестов для выявления общего интеллекта, получили весьма незначительную корреляцию между это, казалось бы. высшей психической функцией и успешностью труда учителя. Иокей и Андерсен [20] приводят усредненную сводку данных, взятых из исследований: общий интеллект лая среднюю корреляцию с успехом педагогической деятельности лишь 0,23 для учителей средней школы и 0.24-для учителей начальной школы. Конечно, мы можем ставить сомнение качество тестов, но если учесть, что в этих исследованиях использовались тесты разных авторов, разных серий с соблюдением принципа разных предлагаемых всей единообразия тестовых заданий, предлагаемых всей массе испытуемых, можно сделать от подходе, вывод не столько о методе тестов, сколько о самом подходе,  направленном на изучение педагогического значения отдельных свойств, а не их комплексов. Неудивительно, что в истории развития психотехники и профессиографии проявлялась известная тенденция к перестройке принципиального подхода к исследованиям: 1) от изучения изолированных свойств и функций работника к изучению их своеобразных сочетаний, необходимых в какой-то ситуации, которая имитировалась в эксперименте; 2) от изучения уровня развития отдельных свойств и функций к изучению уровня развития комплексов (последнее больше высказывалось в порядке пожелания).

Для изучения психологии учителя указанная ориентация на комплекс свойств учителя совершенна необходима: отдельные свойства, входящие в комплекс, могут быть у разных учителей в той или иной степени неодинаковыми, но комплекс в целом должен быть таким, чтобы его педагогическое значение сохранялось. Например, у учителя слабое зрение или слух. Следствием этого, казалось бы, должна плохая наблюдательность, а значит и низкое качество работы. В действительности его наблюдательность может быть нормальной за счет ресурсов памяти и мышления как высших функций по сравнению с функциями зрения и слуха. Более того: наблюдательность такого учителя может быть значительно выше по сравнению с людьми, хорошо видящими и слышащими.

С другой стороны, отдельные психические свойства могут быть настолько важными для труда учителя, что отсутствие такого-то свойства в составе комплекса делает неэффективным  либо весь комплекс, необходимый в таких-то ситуациях, либо даже всю психологическую организацию учителя. В  последнем случае это будет противопоказание к педагогической профессии (антиобщественная направленность личности, отсутствие интереса к своей
 работе и др.) . Кстати, необходимость такого фактора, как интерес к педагогической деятельности и к ее объекту-ученику, подчеркивали многие авторы. Так Крайнером [20] была получена значимая корреляция между интересом к обучению и успешностью самого обучения. В исследовании Ю. А. Орна показано, что равнодушие и отрицательное отношение к ученику обусловливает плохое знание учителем своего ученика.

Изучение взаимозависящих психических свойств, образующих педагогически значимые комплексы, неизбежно связано с выявлением иерархии между психическими свойствами. Устойчивая педагогическая значимость комплекса объясняется во многом его подчиненностью, или ведущим психическим свойствам. В этой связи справедливы слова Л.С. Выгодского о том, что изучение высших синтетических интеллектуальных функций должно заполнить разрыв между двумя основными формами психотехнического исследования – между анатомическим изучением отдельных, большей частью элементарных функций, на которые разлагается обычно та или иная сложная профессиональная деятельность, и попытками изучать функции работника в комплексе в условиях экспериментальной деятельности в целом [4] .

II. Из необходимости структурного описания психологии учителя как сложноориентированной системы вытекает другое важное требование: в психограмму учителя должна входить такая подсистема свойств, которая задается педагогической деятельностью, отражает ее структуру и выступает как система свойств активности. Речь идет о таких психологических характеристиках учителя и их сочетаниях, от которых непосредственным образом зависит успешная реализация структуры педагогической деятельности во всем ее своеобразии.  Например, соотношение целей, условий и способов педагогической деятельности так динамично, что требует от учителя определенного соотношения конкретности мысли, общей лабильности и некоторых других качеств. Невысокий уровень одних качеств (например, лабильности) может в нужный степени компенсироваться развитием других качеств (например, конкретности мышления). Успех, по-видимому, всегда сопряжен с большим или меньшим балансированием таких-то и таких-то качеств, что дает некоторый функциональный оптимум, возможный в данной педагогической ситуации.

Ориентация на психологическую структуру педагогической деятельности при построении психограммы учителя имеет определенное преимущество по сравнению с ориентацией на такие-то педагогические функции, требующие от учителя таких-то психологических особенностей. Такая линия подхода к делу в какой-то степени не исключена, но в качестве универсального подхода оно дает явно пеструю картину, поскольку может служить функциональный анализ Чартерса: им было выделено для соотнесения со свойствами учителя 2800 педагогических функций, которые, по мнению большего круга опрошенных лиц (в том числе профессоров педагогики) являются наиболее существенными для успеха педагога в его работе. Подведение 2800 функций под соответствующие качества учителя вызвало большие трудности как содержательного, так и процедурного характера, а полученный перечень свойств учителя отличался полным отсутствием какой-либо классификации [20]. Конечно, описание свойств педагога по выполняемым им функциям и с подведением их под соответствующие психологические свойства. Но и при таком подходе дробность и пестрота описания психологии учителя неизбежны, поскольку обнаруживается, что чем крупнее выполняемая функция (например, функция передачи информации), тем больший перечень свойств для нее требуется, а в число этих свойств входят и такие, которые нужны также и для других функций (т.е. классификация свойств учителя оказывается в итоге невыдержанной, «перекрещивающейся»).

Указанные трудности и недостатки построения психограммы «по функциям» могут быть значительно устранены, если в выделении психологических характеристик учителя идти от психологической структуры его деятельности. Ведь за многочисленными функциями учителя в конце концов стоят действия, имеющие определенную структуру и включенные в структуру деятельности. Поскольку структурные особенности действия и деятельности в целом не так многочисленны, ориентация на них должна привести к построению психограммы более обобщенной, экономичной и выдержанной.

III. Наконец, системно-структурный подход к построению психограммы учителя требует включения в нее еще одной подсистемы свойств, которую можно назвать системой отношений. Мы имеем в виду взаимосвязанный комплекс психологических особенностей, говорящих об отношении учителя к общественной деятельности, т.е. к обществу, к отдельным людям (в том числе к ученику) и т.д. Терминологический перечень таких особенностей личности, как известно, широк: коллективизм, гуманизм, чувство гражданского долга и др. В психологии учителя подобные свойства образуют особую подсистему, которая в отличии от системы свойств активности не имеет непосредственного операционального значения для структуры педагогической деятельности, но, во-первых, цементирует и направляет активность учителя в целом, во-вторых, одним своим присутствием влияет на поведение и структуру личности ученика. Ввиду такой важности «системы отношений» в психологическом облике учителя она заслуживает системно-структурного описания по целому ряду параметров: 1) степень богатства отношений, 2) степень их взаимозависимости, 3) какие из них являются доминирующими, 4) насколько ярко проявляется иерархия отношений, 5) степень осознанности и устойчивости их, 6) насколько за ними закреплен тот или иной способ реализации, превращающий их в черту характера, 7) насколько система отношений учителя связана с системой его активности, т.е. влияет на направленность последней, на ее интенсивность и др.

В теоретическом плане под отношением следует понимать субъективное отражение реального отношения между той или иной общественной действительностью и мотивами личности. Поскольку  мотивы личности педагога не сводятся, конечно, к мотивам его педагогической деятельности. Отсюда следует правомерность ее выделения как особой подсистемы в психологии учителя.

В самом первом приближении основные параметры системы отношений учителя можно представить следующим образом.

1. Богатство отношений включает: а) количество их, б) разнообразие их предметной направленности, в) различные уровни сложности их социальных объектов.  Действительно, в круг отношений учителя, необходимых для него как для педагога, не могут входить, например, только отношение к ученикам, их родителям и коллегам по работе. Богатство человеческой сущности педагога предполагает некоторое обилие отношений к различным формам и уровням общественной действительности: к общественным организация, к советскому обществу, государству, Коммунистической партии, к народам и правительствам других стран, к нациям, расам и т.д. Многие из этих отношений могут проявляться опосредованно: так, отношения к обществу проявляются и в отношении к общественной собственности, к коллективному труду, к задаче осуществления всеобуча и т.п.

2. Идейность отношений. Отмеченное выше богатство отношений учителя к общественной действительности представляло бы некую пестроту и разбросанность, если бы вся совокупность отношений с их разной предметной направленностью не была пронизана и одуховлена общей идейной направленностью. Для учителя нашей школы общая идейная направленность его отношений – это направленность коммунистическая, т.е. отвечающая задачам борьбы за коммунизм.

3. Действенность отношений. Как бы ни были богаты и идейны отношения личности к общественной действительности, они должны еще обладать признаком действенности. Хотя любое отношение – это явление прежде всего психологическое, где субъективно отражаются реальные отношения между общественной действительностью и мотивами человека, его отношения не сводятся однако, к их рефлексивному испытанию: система отношений оказывает свое влияние на общую активность человека, цементирует и направляет ее, при этом от степени ее действенности зависит ее укрепление, дальнейшее развитие, а главное практическая и общественная ценность. Это положение, справедливое по отношению к учителю. В той мере, в какой он реализует свои отношения в делах, поступках, он ценен и авторитетен как обогащенный социальным опытом педагог.  Богатство, идейность и действенность отношений к общественной действительности можно условно назвать социальным базисом педагога. Недостаточность социального базиса снижает эффект влияния личности педагога на учащихся.

4. Взаимосвязь отношений. Что система отношений человека представляет некую взаимосвязанную совокупность – это подчеркивает сам термин «система». Имеется в виду, что каждое отношение функционально связано с другими как в плане переживания, так и в плане реализации. Но взаимосвязь отношений в психологии разных людей не одинаково ярко выражена: у одних она более рыхлая, ненадежная, у других выступает как строгая структурная закономерность. Для учителя больше свойственно последнее: любое его отношение (к ученику, к фактам общественной жизни классного коллектива и т.д.) проявляет себя на изолированно от других отношений, особенно близких по своей предметной и идейной направленности. Такое структурное функционирование отношений учителя обеспечивает интенсивность, устойчивость отношений, а также их внутреннюю непротиворечивость.

5. Иерархия отношений. Иерархия как особый вид связей вносит в систему отношений учителя особую упорядоченность, согласованность, устойчивость и некоторые другие качества. Доминирующим отношением, которому подчиняются другие, является отношение к нашему обществу, в частности, к задачам общества по воспитанию подрастающего поколения.

6. Осознанность и устойчивость отношений. Осознанность отношений включает понимание того реального отношения, в котором находится такой-то мотив и такие-то особенности социального объекта. Плохо, если учитель заблуждается относительно собственного мотива, действующего в таком-то случае или относительно тех особенностей социального объекта, которые этому мотиву соответствуют или не соответствуют. Например, учителю кажется, что его отношение к данному ученику определяется чертами характера ученика, а на самом деле оно определяется только формой поведения ученика или даже его внешним видом: в этом случае необъективно осознаются реальные особенности ученика (черты характера), а меры воздействия по отношению к нему начинают диктоваться не теми мотивами, которых заслуживает положение дел. Отсюда понятно, что степень осознанности отношений – одно из условий их устойчивости, поскольку их не приходится изменять по причине обнаруживающейся неадекватности их осознания. Вместе с тем, как уже отмечалось выше, устойчивость отношений учителя есть также следствие их взаимосвязанности.

Устойчивость отношений имеет существенное значение для эмоциональной устойчивости учителя. При этом немаловажно также, чтобы в структуру каждого отношения входило гармоничное сочетание рассудочной стороны с эмоциональной. Последнее обстоятельство часто попадает под власть плохо регулируемого темперамента. Но здесь можно сказать, что при нормальном положении дел сам темперамент должен быть регулируем со стороны личности как совокупности отношений. Врожденные особенности темперамента, связанные с типом нервной системы, изменить, разумеется, трудно или даже невозможно, но владеть своим темпераментом в педагогически значимых ситуациях – это одно из непреложных требований к педагогу. Иначе говоря, кроме подлинного темперамента (генотипического или фенотипического), у педагога должен быть, так сказать, педагогически выдержанный темперамент как результат контроля за темперамент может формироваться у представителей разных типов темперамента и соответствующих им типов нервной системы. В связи с этим нельзя, например, согласиться со взглядом некоторых авторов, что слабый тип нервной системы является противопоказанием к педагогической профессии. Слабостью нервной системы отличается столь значительная часть абитуриентов, что недопущение их к педагогической деятельности создавалось бы большие трудности в выполнении планов приема, диктуемых потребностями страны в учительских кадрах.

Намеченные выше линии системно-структурного подхода к построению психограммы учителя нуждаются, конечно, в конкретизации, которая показала бы их адекватности. Не претендуя здесь полный на полный объем такой конкретизации, посмотрим, однако, насколько применим системно-структурный подход к описанию тех свойств учителя, которые задаются структурой педагогической деятельности. В освещении вопроса будем исходить из современных представлений о принципиальной психологической структуре любой деятельности, но с поправкой на специфику педагогического труда.

Известно, что деятельность – это определенная система активности, включающая взаимодействие между субъектом и объектом, цель, мотивы, условия и способы действия, прямые и обратные связи, элементы корректирования и др. Структурной единицей деятельности является действие, которое включает в свой состав все названные элементы. В переносе на деятельность учителя структурной единицей или «клеточкой» педагогического труда будет воздействие учителя на ученика, класс. Рассмотрим специфичность отдельных компонентов педагогической деятельности и некоторые функциональные связи между ними в плане возможных выводов, касающихся содержания психограммы учителя. Наш анализ затронет в сжатом виде три основных аспекта педагогической деятельности и составляющих ее действий: 1) ориентировочный (так называемая ориентировочная основа деятельности); 2) операциональный; 3) мотивационный.
Ориентировочная основа деятельности
Ориентировочная основа деятельности учителя (как и всякого другого работника) включает в себя все знания, относящиеся к объекту, цели, условиям, способам деятельности и выполняет регуляционную функцию по отношению к исполнительной части действий. Та или иная ориентировочная основа обычно имеется до начала любых действий, что исключает их полную слепоту и случайность. Однако, чем сложнее и вариативнее объект, условия и способы действия, тем больше изменений происходит в ориентировочной основе в ходе самих действий. Этой особенностью отличается, в частности, педагогическая деятельность, где столь велика вариативность упомянутых компонентов действия (учеников как объектов действия, ситуаций, в которых учителю приходится действовать и т.д.). В связи с этим можно сказать, что на основе собственной педагогической деятельности учитель все время совершенствует и уточняет ориентировочную основу своих действий.

Вместе с тем в ориентировочной основе действий можно различать компоненты более устойчивые и компоненты менее устойчивые. Так, более устойчивыми являются: методологические представления, знание общепедагогических и общепсихологических закономерностей, принципов обучения и воспитания, целей обучения и воспитания, обусловленных государственными программами и социальными факторами. Менее устойчивые компоненты: понятие о методах (особенно приемах) обучения и воспитания, понятия об организационных формах обучения и воспитания, понятия об индивидуальных и возрастных особенностях учащихся, о частных целях обучения и воспитания, обусловливающих достижение общих целей. Вместе с тем, как общие цели, так и частные относительно более устойчивы по сравнению со способами их достижения. Путь к педагогическим целям не является жестко детерминированным: имеет место значительная инвариантность многих целей, задач при гораздо большей вариативности средств, способов.

Учителю важно различать, что в ориентировочной основе его действий более постоянно, а что – более вариативно. Отсутствие такого различения может приводить либо к неоправданному отступлению от имеющихся знаний, а в связи с этим к беспринципному прожектерству, либо к косности знаний, а значит – к шаблонизации исполнительской стороны деятельности.

Остановимся несколько подробнее на тех частях ориентировочной основы деятельности учителя, которые представляют собой знание об объекте, целях и способах действий.

Знание об объекте деятельности 

1. Объект действий учителя (ученик, класса) весьма специфичен. Чтобы получить в нем желательные изменения, педагогу приходится учитывать, например, следующие его особенности.

а) Вариативность объекта. Ученик или класс отличатся большей вариативностью в индивидуальном плане, возрастном, ситуативном. Это требует от учителя адаптивности в том смысле, что система его активности должна существенно меняться по содержанию составляющих ее элементов: ориентировочная основа дополняется новым знанием об объекте, сознательно изменяются частные (рабочие) цели, способны или даже условия воздействия на объект. Адаптивность учителя к варьирующему объекту его действий – это гибкость психической регуляции воздействия на объект при постоянстве его исходных (базальных) целей. В этом отношении наблюдаются два плюса – стереотипность и лабильность. Так, некоторые учителя проявляют тенденцию к стереотипным воздействиям,  не учитывая, например, изменений в психологии ученика в начале переходного возраста, или не принимая во внимание ситуацию в коллективе, состояние ученика в данный момент и т.д. И наоборот, более лабильный учитель осуществляет в подобных случаях переориентировку: в выборе приема воздействия, в стиле и тоне взаимоотношений и т.д. Разумеется, что адаптивность и лабильность – это термины в какой-то степени неопределенные с точки зрения психологической. Говоря иными словами, то, что они обозначают, еще надо объяснить более конкретными психологическими свойствами учителя. Можно утверждать, что в их основе лежат такие свойства, как наблюдательность  (в смысле своевременного и тонкого различения индивидуально-психологических, возрастных и других изменений в объекте деятельности); конкретность мышления (в том смысле, что применимость общей истины к частному случаю требуют учета его специфики), способность к целеполаганию (в смысле формирования частных, рабочих целей, необходимых в связи с таким-то состоянием объекта воздействия), операциональная переключаемость (в смысле замены одних способов и программ действий другими под углом новых рабочих целей). Как видим, адаптивность (или лабильность) учителя по отношению к варьирующему объекту действия есть результат ряда слагаемых, функция определенного сочетания психических свойств. Отсюда понятно, что рассмотренная способность учителя к адаптированию отнюдь не может быть выведена лишь из динамических характеристик его нервной системы, связанных с подвижностью (лабильностью) нервных процессов. Последнее, конечно, имеет значение, но не решающее: в отличие от некоторых других профессий, где реактивность оператора должна быть очень высокой, нервно-физиологические характеристики учителя значительно перекрываются структурой психологических качеств и, таким образом, не являются каким-то противопоказанием для педагогической профессии вообще.

б) Одушевленность объекта. Все проявления объекта, а также результаты воздействия на него опосредуются его психикой, или « внутренними условиями» реагирования, которые учитель не только учитывает, но и использует их, влияет на них. В связи с этим в ориентировочную основу действий учителя входят знания по общей, возрастной и педагогической психологии, но они больше или меньше восполняются, конкретизируются в условиях непрерывного взаимодействия с объектом. При этом существенной трудностью во взаимодействии с одушевленным объектом и в познании его является известная, иначе говоря, слабость, недостаточная индикативность обратных связей. Все эти особенности одушевленного объекта действий требуют от учителя целого ряда психических свойств, из которых укажем следующие: 1) общая наблюдательность по отношению к внешним проявлениям психики, в том числе к обратным связям, говорящим о результатах учебно-воспитательных воздействий; 2) способность к восприятию обратных связей различной модальности, силы, полноты и частоты (реплики, выражения лиц учащихся и т.п.). От иного учителя обратная связь ускользает, если она редкая; от другого учителя и редкая обратная связь не ускользает; один учитель удовлетворяется неполной обратной связью, для другого обратная связь служит лишь сигналом для получения более полной информации об объекте; 3) психологическое мышление, позволяющее, с одной стороны, прогнозировать успех воздействия на ученика (психологические условия успеха, ожидаемые психологические сдвиги), а с другой стороны – диагностировать материал обратных связей (например, диагностика ошибок и затруднений ученика). Известно, что отсутствие диагностики ошибок ученика – один из серьезных барьеров обучения, если в качестве «учителя» выступает обучающая машина. Тем более законным, важным, хотя практически не всегда выполнимым, является требование диагностирования обратных связей живым учителем; 4) психолого-педагогический такт; сущность и общие основы такта учителя по отношению к ученику раскрыты в литературе довольно подробно [30, 33]. Мы только отметим, что, поскольку ситуации, требующие такта, очень разнообразны, в проявлениях такта орять реализуются те психические свойства учителя, которые обеспечивают его адаптивность.

в) обучаемость и воспитуемость через собственные действия, вызываемые учителем. Знание этой особенности ученика как объекта педагогической деятельности является исключительно важной частью ориентировочной основы действий учителя. Без личных действий ученика с соответствующим материалом (предметами, явлениями и т.д.) невозможен рост его информированности, воспитанности, овладения навыками и т.д. Чтобы это положение могло быть использовано учителем достаточно эффективно, оно должно быть в его осознании достаточно детализированным. Мы имеем в виду знание видов действий (в том числе «внутренних»), способов их стимулирования, понимание того, что действия ученика должны быть адекватны учебной или воспитательной задаче, по возможности разнообразны и в зависимости от трудности материала – интенсивно. Реализация этих знаний учителя требует от него ряда качеств, из которых можно выделить, например, следующие: 1) аналитические способности, позволяющие видеть операциональное происхождение научных понятий, навыков и т.п.; 2) установка на перевод учебно-воспитательного материала в операциональный план, необходимый для его усвоения; 3) организационные способности, обеспечивабщие программирование нужных действий учащихся, стимулирование их в последующее управление ими.
Знание о целях действий 

Педагогическая деятельность, как и всякая другая деятельность,  носит целенаправленный характер. В психологическом отношении цель – это знание будущего результата, имеющее большое значение для регуляции хода деятельности. Цель действий учителя – это всегда знание того состояния, до которого нужно довести ученика (класс) с помощью учебно-воспитательных воздействий. Можно различать конечные цели педагогической деятельности, цели ее отдельных этапов, цель отдельного педагогического воздействия. В отличие от многих других профессий целевая сторона педагогического труда имеет ряд особенностей, которые требуют от учителя определенных качеств.
1. Социальная «заданность», отдаленность

 и комплексный характер конечной педагогической цели

Известно, что содержание конечной педагогической цели не есть продукт творчества самого учителя: оно обусловлено объективными потребностями развития общества и с самого начала выступает в деятельности учителя как социальный заказ. Для эффективной регуляции хода педагогической деятельности эта социально заданная цель должна быть не просто известна учителю или принята в качестве ориентира. Она должна быть мощным побудителем в решении частных задач, а это зависит от того, насколько направленность личности педагога соответствует содержанию социального заказа, выраженного в конечной цели его труда.

Регулятивность конечной цели педагогической деятельности затрудняется ее отдаленностью и комплексностью целевого содержания: первое может снижать степень ясности цели, второе – степень дифференцированного использования ее компонентов. Поэтому идеальным положением является такое, когда конечная педагогическая цель выступает психологически как ясная, устойчивая и дифференцированная.
2. Сложная иерархия целей

С одной стороны, учитель имеет перед собой более отдаленные цели, которым подчиняются цели более близкие. Такое расположение целей требует от учителя последовательного движения от одной цели к другой на пути к конечной. С другой стороны, каждый вид учебно-воспитательной работы направлен обычно на достижение целого комплекса целей, но каждая из них по отдельности или весь комплекс представляют ступень на пути последовательной реализации более отдаленной цели. Таким образом, учитель должен держать под контролем и осуществлять как принцип последовательности, так и принцип комплексности в выполнении педагогических целей. Говоря более обобщенно, от учителя требуется способность к сложному целевому состоянию, где актуализированы цели, не одинаковые по содержанию, перспективному расположению и отношению друг к другу в смысле подчинения или соподчинения. Как показывают наблюдения, указанная способность не всегда стоит на высоте у каждого отдельного учителя (увлекаясь последовательной реализацией одних целей, подчиненных другим, учитель впадает в излишнюю очередность, упуская задачу комплексного выполнения целей, или наоборот, прибегая к комплексному их выполнению, отступает от принципа последовательности) .

3. «Незаданность» или недостаточная «описанность» 

многих частных целей на пути к общим целям

Эта сторона дела существенно отличает деятельность учителя от многих других профессий, особенно «точных», где частные цели деятельности специально очерчиваются производственными инструкциями. Необходимые по ходу дела частные цели учитель обычно не получает в готовом виде из программ или методологических руководств, т.е. здесь требуется упомянутая нами выше способность к целеполаганию. Основой для постановеи частных целей служит соотношение общих целей с конкретными условиями действия. В этих случаях (а так же и тогда, когда цель задана, но плохо описана) учитель описывает цель сам.

Известно, что четкое описание цели словами, цифрами, графическими средствами и т.п. – одно из первых условий управляемости любого процесса. Сторонники программированного обучения подвергли справедливой критике традиционное обучение подвергли справедливой критике традиционное обучение за неопределенность многих педагогических целей в указанном смысле слова. К сожалению, положение дел таково, что школа унаследовала от традиционного обучения значительную неопределенность многих педагогических целей. Если учесть, что многие педагогические цели частного характера не задаются учителю, а выдвигаются им самим, становится ясным, что в перечень свойств учителя можем включить: а) установку учителя на четкое описание частных  целей; б) умение использовать средства такого описания.

Знание о способах действия 

Знание о способах действий – необходимый элемент ориентировочной основы педагогической деятельности.

Учитель должен знать четыре группы способов педагогического действия: 1) способы информационного воздействия, которые ведут к изменениям имеющейся у ученика (класса) информированности; 2) способны стимулирующего воздействия, которые направлены на то, чтобы вызвать различные виды действий со стороны ученика (класса); 3) способы управляющего воздействия, необходимые для того, чтобы направлять действия учащихся в нужное русло сообразно педагогической цели; 4) способны мотивационного воздействия, направленные на то, чтобы в основу активности учащихся легли положительные, сильные и устойчивые мотивы. Только сочетание четырех  видов воздействия – информационного, стимулирующего, управляющего и мотивационного – может обеспечить эффективность обучения и воспитания в целом. Но гармоничность такого сочетания часто страдает оттого, что учитель недостаточно знает способы такого-то вида воздействия (особенно мотивационного).

Вместе с тем, знание способа вовсе не означает шаблонность его использования. Структура способов педагогического воздействия более или менее подвижна, т.е. способ может включать неодинаковый состав операций или различную последовательность их выполнения. Как доказывает в советской психологии, структура способов действия определяется условиями действия (А. Н. Леонтьев), функциональными свойствами объекта (В. П. Зинченко). Именно в этой плоскости лежит большое своеобразие педагогической работы в отличие от многих «точных» по своему исполнению видов деятельности. При этом особое значение имеет не алгоритм используемых приемов, а их выбор, адекватный обстоятельствам (словесные или не словесные приемы, привычные для ученика или неожиданные и т. д.) . Отсюда следует, что свое значение о способе действия учитель всегда должен расценивать как ориентировочные, а в выборе приемов исходить из анализа условий и особенностей объекта (ученика, класса) . В практике работы учителей нередко наблюдается такая картина два учителя используют, казалось бы, один и тот же способ (например,  способ словесного убеждения), а эффект получается неодинаковый. Многое здесь зависит от приемов, включаемых в состав способа.
Операционная сторона деятельности
Операциональную сторону деятельности учителя мы в сущности не могли обойти, когда рассматривали ориентировочную сторону его деятельности. Это лишний раз свидетельствует о том, что, пытаясь проанализировать деятельность учителя, мы имеем дело с системно-структурными отношениями, от которых отвлечься полностью невозможно. Попытаемся теперь дать обобщенную характеристику операциональной сороны деятельности учителя, рассматривая ее как эффекторную, завершающую часть системы активности. В этом смысле операциональная сторона педагогической деятельности включает в себя все упомянутые выше виды воздействия на ученика, класс, а также связанные с этим воздействие на метериальные и идейные объекты (вещи, знаки, собственные мысли и т. д.) . Наиболее общие операциональные характеристики труда учителя можно представить следующим образом.

1. Органическое единство познавательных и преобразовательных операций. Эта особенность труду учителя означает, что педагогические преобразования все время сопровождаются познанием объекта, педагогической ситуации, закономерных связей между воздействием на объект и эффектом воздействия. Указанная черта труда учителя делает принципиально невозможной полную замену учителя обучающей машиной, оперирующей лишь бездушными знаками и сигналами.

2. Значительная неалгоритмизированность приемов учебно-воспитательной работы. Из этого обстоятельства вытекает необходимость высокого приспособления операций к объекту и условиям действия. Эта черта педагогической деятельности требует от учителя достаточной операциональной адаптивности, которая проявляется не только в скорости, сколько в адекватности подбора и перестройки приемов работы. При этом либо подбираются известные, ранее закрепившиеся приемы, наиболее соответствующие данным обстоятельствам, либо и сами приемы и их алгоритм вводятся учителем впервые. В связи этим понятна ошибочность того представления, что деятельность учителя является чисто исполнительской: операциональная адаптивность учителя не есть лишь результат гибкости его навыков, она требует конкретности мышлении и других качеств. Ярким примером операциональной адаптивности, не сводимой к механизмам эффекторики, служит гибкость в выборе средств кодировниния и декодирования информации, в переводе ее на тот или другой язык, понятный учащимся. То же самое можно сказать о такте учителя в выборе мер воспитательного воздействия, когда отступление от шаблонов и автоматизмов особенно требует вмешательства высших психических функций и свойств.

3. Комплексное использование информационных, стимулирующих, управляющих и мотивационных воздействий. Об этом говорилось выше. Функция учителя – это не просто функция информатора: он вместе с тем вызывает нужную активность со стороны учащихся, управляет ею, формирует положительные мотивы этой активности. Успех этой работы легче всего было бы объяснить некими способностями учителя (в частности – организационными) , но ссылка на способности, природа которых сама не нуждается в объяснении, почти ничего не дает в практическом, оперативном отношении. (Строго говоря, в нашей психологии лишь музыкальные способности изучены с достаточной подробностью, позволяющей на них ссылаться как на что-то определенное) . Поэтому психологические основы учителя требуют, на наш взгляд, описания хотя бы на базе разноплановой психологической терминологии, но по возможности не вуалирующей структурный аспект дела. Попробуем это проиллюстрировать на примере информационного вида воздействия.

Любое воздействие является, строго говоря, информационным. Но здесь мы имеем в виду тот вид воздействия, который направлен на восполнение или изменение имеющийся у ученика информированности с помощью сигналов, исходящих от учителя. При этом учитель выступает как источник информации, а ученик как система, воспринимающая информацию.

В свете современных психологических представлений успех информационного воздействия во многом зависит от таких факторов, как а_ степень новизны информации (разность между сообщаемым знанием и имеющимся); б) степень значимости информации (понимание учеником меры ее применимости в жизни, в учебной работе и т. д.) ; в) степень активности по отношению к воспринимаемой информации; г) степень информационной и операционной-подготовленности воспринимающей системы; д) структурность информации и др. В связи с этим от учителя требуется целый ряд информационных, оперативных, потенциальных и других особенностей, из которых приведем, например, следующие:

а) информированность, значительно превышающая объем учебной программы,  а тем более знаний ученика. Постоянная установка на восполнение собственной информированности;

б) установка на вычленение и отбор научной и педагогически значимой информации из разного рода сообщений, ситуаций, фактов и явлений;

в) навыки целесообразного и по возможности равномерного включения элементов новизны и поток  сообщения;

г) знание и использование приемов, вызывающих у ученика чувство значимости такой-то информации;

д) свобода от эгоцентризма как способность стать на позицию ученика, понимать его точку зрения, состояние его знаний и познавательных возможностей;

е) гибкость в использовании средств кодирования информации, в перекодировании ее, установка на разнообразие применяемых кодов (словесных, цифровых, графических и т. п.);

ж) установка на проектирование и отбор наиболее информативных и активизирующих ученика ситуаций;

з) тенденция к внутреннему диалогу, в котором воображаемыми собеседниками являются ученики с их представлениями, ожидаемыми с их стороны ходами мысли и др.;

и) чувствительность к обратным связям, говорящим о результатах информационного воздействия, и способность к адекватной корректировке процесса воздействия (изменение структуры информационного потока, средств кодирования информации и др.).

Этот перечень качеств учителя, связанных с информационным воздействием на учащихся, может быть предложен, но он должен составлять функциональный комплекс взаимовлияющих друг на друга свойств учителя. Формулируя их, как видим, почти невозможно изолировать их от качеств учителя, необходимых для стимулирующих, управляющих и мотивационных воздействий. Это основа говорит о необходимости системно-структурное описание психологии учителя.

4. Значительное участие в работе учителя интериоризированных действий, или иначе ВПД (внутренний план действий) . ВПД учителя функционирует в самых различных случаях и вариантах: а) параллельно экстериоризированным действием учащихся (например, когда учитель следит за ходом решения задач на доске) ; б) в порядке опережения действий учащихся; в) в порядке опережения собственных внешних действий и т. д. Достаточно развитый план внутренних действий, особенно умственных, можно считать одним из важных операциональных качеств учителя.

5. Большое значение для работы учителя имеет контрольная сторона действий. Здесь существенную играют: а) внимание учителя (в частности, его объем, устойчивость, распределяемость) ; б) наблюдательность по отношению к различным формам обратных связей, что позволяет корректировать учебно-воспитательные воздействия.

6. К операциональной стороне деятельности учителя следует отнести: а) достаточно развитые перцептивные, интеллектуальные и моторные навыки, в особенности те, которые наиболее соответствуют специфике преподаваемого предмета (например, навыки устного счета у учителя математики, навыки декодирования нотных знаков у учителя пения и т. д.) ; б) темп деятельности учителя (в частности, темп речи) . Можно утверждать, что единого требования к темпу деятельности учителя быть не может, поскольку многое зависит от возраста учащихся, от степени трудности материала и др. Решающим здесь является психическая регуляция со стороны учителя темпом своей работы. Возможности такой регуляции не так уж сильно ограничиваются природным темпераментов учителя, ранее сложившимися привычками к тому или другому темпу и др. Более того, неадекватный для такой-то педагогической ситуации темп может в той или другой степени компенсироваться другими плюсами преподавания, т. е. здесь мы снова встречаемся с главенствующим значением комплекса свойств учителя по сравнению с изолированным значениям его отдельных свойств.

Мотивационная сторона деятельности
 Известно, что мотив – это не просто переживание потребности, но и психическое отражение ее объекта [23] . Такая двусторонняя структура мотива обеспечивает энергетический потенциал активности и ее глубинную содержательную направленность, смысл  которой выражают слова «ради чего». Эти две функции мотива – побудительная и направляющая – тесно связаны друг с другом. В частности, сила побуждения к действиям не может не зависеть от особенностей того потребного содержания, ражи которого предпринимается действие.

Педагогическая деятельность относится к числу тех профессий, которые предъявляют самые острые требования к содержанию, структуре и энергетическим возможностям мотивации работника. В частности, мотивы педагогической деятельности должны обладать следующими особенностями.

1. Полимотивированность, т. е. обусловленность деятельности комплексов мотивов, разноплановых по своему содержанию. Это существенно и для поддержания надежного уровня активности и для сакционирования различных мер педагогического воздействия, смотря по тому, кок соотносится данная педагогическая ситуация с таким-то мотивом.

2. Достаточно выраженная иерархия мотивов.

Хотя деятельность педагога полимотивирована, что  имеет энергетическое и ситуативно-педагогическое значение, эффект педагогического процесса невозможен без отношения подчинения и соподчинения отдельных мотивов. Иерархия мотивов обеспечивает единую логику многих или всех побуждений учителя, их внутреннюю логику многих или всех побуждений  учителя, их внутреннюю связанность и непротиворечивость. Подобная структура мотивов имеет  место, разумеется, не только в педагогической профессии, но для последней она особенно значима: а) во-первых, внутреннее единство побуждений не распаляет энергию, исключает ненужную борьбу мотивов и связанные с ней невротические явления; б)  во-вторых, единство побуждений учителя в той или иной степени замечается учащимися, что производит на них положительное впечатление. Не будет большим преувеличением сказать, что в сфере педагогических воздействий нет ничего вреднее, чем разрозненность и противоречивость мотивации, лежащей в основе этих воздействий.

Доминирование вторичных мотивов над первичными, в основе которых лежат витальные (жизненные) потребности. Хотя витальные потребности – это первое и обязательное условие жизни, однако, у развитой, социально-полезной личности удовлетворение этих потребностей происходит не просто для того, чтобы снова действовать ради них самих. Последнее ведет к тому, что личность педагога оскудевает, перестает оказывать нужное воспитательное влияние на учащихся, а его деятельность превращается в шаблонную работу урокодателя. В нормальных случаях в личности и труде учителя на передний план выступают такие вторичные потребности, как гражданские, гуманистические, предметно-функциональные, познавательные, творческие, коммуникативные и т. п.

4. Значительный удельный вес внутренних мотивов, т. е. побуждений, исходящих от содержания и процедуры самой педагогической деятельности. В широком смысле слова это мотивы, основанные на предметно-функциональных, в частности, познавательных потребностях. Предметно-функциональные (особенно познавательные) потребности отличаются «устойчивостью», «ненасыщаемостью», поэтому обеспечивают устойчивость энергетического потенциала педагогической деятельности на ее протяжении, несмотря на отдаленность конечных результатов и обилие трудностей на пути к ним. 

Все вышеизложенное говорит о возможности и необходимости системно-структурного подхода к построению психограммы учителя. В отличие от аналитических подходов он выявляет объединено функционирующие свойства, а также общие, ведущие (часто интерфункциональные) характеристики, что открывает возможность для исчерпывающего и вместе с тем не слишком дробного описания психологии учителя. Значительную часть психограммы учителя можно и нужно получить, отправляясь от психологической структуры педагогической деятельности; это дает такие особенности учителя, которые и входят в систему его активности. В нашем изложении системно-структурный подход как раз и распространялся на систему активности учителя. Но в ситемно-структурном подходе нуждается и намеченная выше, но подробно нами не рассмотренная, система отношений учителя. Ее влияние на деятельность учителя не является узко-операциональным, а выступает как некий общий исключительно важный фактор успеха.
ЛИТЕРАТУРА

1. Алферов Ю. С., Основский Е. Г. К вопросу о профессиограмме советского учителя. «Советская педагогика», 1971, № 2.

2. Божович Л. И. Личность и ее развитие в детском возрасте. М., 1968.

3. Возрастная и педагогическая психология, под редакцией А. В. Петровского, М., 1973.

4. Выготский Л. С. Развитие высших психических функций. М., 1960.

5. Выготский Л. С. Проблемы высших интеллектуальных функций в системе психотехнического исследования. «Психотехника и психофизиология труда», 1930, № 5.

6. Гоноболин Ф. Н. Очерки психологии советского учителя. М., 1951.

7. Гоноболин Ф. Н. Психологический анализ педагогических способностей. Сб.: «Способности и интересы», М., 1962.

8. Гришин Э. А. Книга для учителя. Владимир, 1976.

9. Давыдов В. В. Виды обобщения в обучении. М., 1972.

10. Зинченко В. П., Мунипов В. М. Эргономика и проблемы комплексного подхода к изучению трудовой деятельности. Сб.: «Эргономика. Методологические проблемы исследования деятельности». Труды ВНИИТЭ. Вып. 10, М., 1976.

11. Ительсон Л. Б. Лекции по современным проблемам психологии обучения. Владимир, 1972.

12. Ковалев А. Г., Мясищев В. Н. Психологические особенности человека. Том I, Л., 1957.

13. Кох А. Об учении психологического профиля педагога. «Педагогическая квалификация», 1960, № 3.

14. Кочетов А. И. Введение в специальность. Рязань, 1976.

15. Крутецкий В. А. Психология обучения и воспитания школьников. М., 1976.

16. Кузьмина Н. В. Формирование педагогических способностей. Материалы ленинградской психологической конференции.  Л., 1958.

17.  Кузьмина Н. В. Формирование педагогических способностей. Л., 1961.

18. Кузьмина Н. В. Очерки психологии учителя. Л., 1967.

19. Лахт Х. О взаимоотношениях учителя и учащихся. Сб. «Советская педагогика и школа», вып. III, Тарту, 1970.

20. Левитов Н. Д. Методы изучения педагога в Америке. Сб. «Вопросы изучения учителя», М., 1935.

21. Левитов Н. Д. Очерки педагогической психологии. М., 1948.

22. Леонтьев А. Н. Проблемы развития психики. Изд. 3, М., 1972.

23. Леонтьев А. Н. Деятельность, сознание, личность. М., 1975.

24. Лингарт И. Процесс и структура человеческого учения. М., 1970.

25. Львова Ю. Л. О некоторых психологических особенностях труда учителя. «Советская педагогика». 1968, № 5.

26. Мальковская Т. Н. Учитель – ученик. М., 1977.

27. Маркарьян Т. Характеристика советского педагога в представлении современного просвещенца. «Педагогическая квалификация». М., 1929, № 2.

28. Парибок П. Опыт применения синтетических тестов в работе по изучении труда педагогов. «Педагогическая квалификация», 1929. № 4.

29. Патрибок П. Метод опроса в выработке профессиограммы педагога. «Педагогическая квалификация», 1929, № 6.

30. Педагогическая этика, (под ред. Э. А. Гришина), Владимир, 1975.

31. Сластенин В. А. Опят построения профессиограммы учителя советской школы. Сб.: « Формирование профессиональной направленности студентов педвуза». Владимир, 1972.

32. Сластенин В. А. К вопросу о профессиограмме учителя общеобразовательной школы. «Советская педагогика», 1973, № 5.

33. Страхов И. В. Психология педагогического такта. Саратов, 1966.

34. Трудовое воспитание и политехнического обучение. Краткий словарь для учителей (под ред. М. Н. Скаткина, В. А. Полякова), М., 1968.

35. Формирование профессиональной направленности студентов педагогических вузов (под ред. Э. А. Гришина), Владимир, 1976.

36. Худницкая З. Из практики изучения педагогов в Америке. «Педагогическая квалификация», 1929, № 2.

37. Ярошевский М. Г. История психологии. М., 1976. (из кн.: Структура познавательной деятельности. – Владимир, 1977).
Этап усмотрения проблемы в мышлении и обучении
ВВЕДЕНИЕ

Важной характеристикой мышления является его специфическая интеллектуальная цель познание скрытых, неочевидных, но в то же время значимых для человека связей и отношений.

 Раскрываемые при этом связи и отношения характеризуют либо непосредственно саму объективную действительность, либо способы и условия взаимодействия с нею и, будучи познаны, служат важной основой для ориентировки человека, регуляции его действий. Процесс по знания скрытых связей принимает форму решения интеллектуальных задач, в структуру которых входит, во-первых, сама эта цель, т.е. раскрытие неочевидных связей, во-вторых, условие, в рамках которого интеллектуальная цель должна быть достигнута. Хотя интеллектуальные задачи могут иметь и другие структурные особенности, однако, указанная выше особенность, является главной, ведущей.

Выступая как процесс решения интеллектуальных задач, мышление может участвовать, однако, и в формировании структуры самой задачи, подлежащей решению. Ясно, что это происходит не тогда, когда структура задачи предлагается человеку в готовом виде, а тогда, когда человек имеет дело с определенной затруднительной ситуацией, выход из которой невозможен без осознания и разрешения соответствующей задачи. Этот момент мышления, связанный с усмотрением задач, в особенности задач проблемного типа, до сих пор остается не изученным и практически не управляемым.

Задача в том, чтобы изучить его и в меру возможного овладеть им: этого требует бурное развитие современной науки и практики, когда потенциальные возможности проблем необычайно возросли;  этого требует и специфика современного обучения, которое более нуждается в активном усмотрении проблем самими учащимися. 

Многочисленные факты из истории науки, практики школьного обучения говорят о том, что способность видеть проблемы отнюдь не является чем-то заведомо более легким или менее важным по сравнению с решением проблемы, которая уже поставлена. Поэтому необходимо специальное изучение объективных и субъективных условий усмотрения человеком проблемы. Нужно уяснить структурно-психологические особенности само проблемы, структуру тех ситуаций, которые определяют возможность усмотрения проблемы специфику и роль этапа усмотрения проблемы в мыслительном процессе и др.

Вместе с тем ясно, что рассматриваемая тема имеет и целый ряд психолого-педагогических аспектов, из которых наиболее важными являются, по-видимому, следующие: место и роль усмотрения проблем учащимися в ходе обучения, с и развитие у них проблемного видения.

 
Предлагаемая книга представляет собой первую попытку систематического освещения указанных вопросов. Новизна темы, известная неустойчивость относящихся к ней терминов определили способ ее раскрытия: автор сначала вводит собственные определения некоторых исходных понятий, затем в свете этих определений подвергает анализу другие, сколько-нибудь наметившиеся в истории науки взгляды, и наконец, обсуждает собранные им экспериментальные данные. При этом особо выделяются вопросы общепсихологического характера и вопросы психолого-педагогические, что требует от читателя сопоставления друг с другом указанных частей. Вследствие высокой расчлененности материала книга содержит части, отвечающие неодинаковым специальным интересам различных категорий читателей: одни могут больше учителей-практиков, осуществляющих проблемное обучение, другие-исследователей, интересующихся логикой и психологией начального звена мыслительного процесса, третьи-студентов, изучающих психологию и педагогику мышления. 

Не претендуя на полноту и законченность ответов на поставленные выше вопросы, автор надеется дать им хотя бы общее принципиальное решение, которое открывало бы возможность для их дальнейшего, более детального изучения. 

Часть I. ХАРАКТЕРИСТИКА ПОНЯТИЯ ПРОБЛЕМА»

Глава 1 ПРОБЛЕМА КАК ВИД ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОЙ ЗАДАЧИ

Совершенно ясно, что нельзя исследовать этап мышления, связанный с усмотрением проблемы, не определив с самого начала, что мы будем понимать под проблемой. Употребление этого термина в научной литературе характеризуется, к сожалению, большой неопределенностью и многозначностью. В то же время наблюдается тенденция к ограничению и спецификации этого термина, что связано с явным наличием фактов, требующих особого словесного обозначения.

В свете современных представлений о психике человека следует выделять различать следующие три термина: 1) задача; 2) интеллектуальная задача, 3) проблема. Термины этой триады стоят в родо-видовых отношениях друг к другу, причем наиболее широким понятием является задача, тогда как проблема выступает лишь в качестве частного случая интеллектуальной задачи.

Основанием для такого подразделения служит следующее. 

1. Как доказывают специальные исследования, любой вид психической деятельности направлен на разрешение тех или иных задач. С полным основанием можно говорить о задачах, разрешаемых восприятием (перцептивные задачи), памятью (мнемические задачи), моторикой (сенсо-моторные задачи) и т. д. Наиболее общей структурной особенностью задачи в широком смысле этого слова является определенное соотношение цели с теми условиями, в которых цель должна быть осуществлена. Задача всегда выступает как необходимость адэкватного действия, связанного либо с отражением (познанием) действительности, либо с регуляцией поведения.

2. Среди понимаемых таким образом задач выделяются, однако, задачи, интеллектуальные или мыслительные. В их структуру входит специфическая цель-познание «скрытых», перцептивно не познаваемых, но в тоже время значимых для человека связей и отношений. По своей цели, специфическим трудностям и способам разрешения интеллектуальные задачи отличаются от задач, относящихся к другим психическим функциям (перцептивных, мнемических, моторных и т.д.), а также от сложных жизненно-практических задач, в которых сама интеллектуальная задача выступает лишь в качестве составной части. Интеллектуальная задача возникает и сознается на базе затруднительных ситуаций, возникающих при разрешении каких-либо других значимы для человека задач. Для возникновения интеллектуалы ной задачи необходима вовлеченность субъекта в определенные действия, а в ходе последних должно возникнуть затруднение, связанное с недостатком информированности о некоторых «скрытых» отношениях. Тогда эти «скрытые» отношения выступают для субъекта как объект поиска, а сама поисковая деятельность мышления неизбежно принимает форму решения задачи где достижение объекта поиска затрудняется и в то же время детерминируется соотношением цели и ycловия.
Заметим, что лишь в силу недоразумения или неоднозначного употребления слов некоторые авторы пытаются утверждать, что мышление не всегда связано с решением задач. Ссылки делаются на то, что человек мысли: и тогда, когда он воспринимает текст, и тогда, когда oн усваивает знания. Эти аргументы, однако, несостоятельны. Например, понимание текста осуществляется все ж; в структуре задачи, где есть цель и условие. Цель в это: случае составляет установление смысловых связей между частями текста (а значит и между объектами действ! дельности). В качестве условия выступает подбор и расстановка слов, способы грамматического управлений и подчинения, формы выражения логических связей конъюнкции, дизъюнкции и т. д. Что понимание текста есть процесс решения своеобразной задачи, об этом писал С. Л. Рубинштейн. Это подтверждают и специальные исследования. Подобные же возражения можно привести против аргумента о том, что форма решения задачи не присуща якобы процессу усвоения знаний. Современной педагогической психологией доказано, что ученик усваивает знания в той мере, в какой он решает соответствующие задачи, связанные либо с открытием знаний, либо с оперированием его информационными единицами.
Утверждение о том, что мышление не всегда связано с решением задач справедливо лишь в том смысле, что человек мыслит не только тогда, когда он решает задачи, предложенные ему со стороны. Именно в этом смысле следует понимать высказывание С. Л. Рубинштейна о том, что мыслительный процесс не сводится «к решению задач (problem—solving) в узком специфическом смысле слова» (подчеркнуто нами, В. 3.)... «problem— solving — это в конце концов игра ума, головоломки».3 Частный характер этого высказывания становится со​вершенно очевидным, если его сопоставить с другими высказываниями С. Л. Рубинштейна, где прямо утверждается, что «мышление» и «задача» — понятия взаимосвязанные, что мыслительный процесс «всегда направлен на разрешение какой-то задачи».4
3. Термином «проблема» мы обозначаем особый вид интеллектуальных задач, характеризующийся, по меньшей мере, тремя основными особенностями.
а) Интеллектуальная цель, или объект поиска задачи-проблемы (раскрываемые в ней отношения) обладает принципиальной новизной, представляя собой обобщение, ориентировочную основу, пригодную для реше​ния класса задач. Это одно из существенных отличий задач-проблем от обычных задач, которые сами решатся на основе уже имеющихся обобщений (схем, моделей решения) и никаких новых обобщений не дают. Однако и в обычных задачах тоже выявляются некоторые «скрытые» отношения, имеющие хотя бы временное, оперативное значение для выхода человека из затруднения.
б) Потребность в достижении объекта поиска обусловлена в задаче-проблеме его особой информативностью, необходимой для адекватного действия, выполнение которого оказалось принципиально невозможным. 

Этот момент чрезвычайно важен и принципиален с точки зрения современных представлений о роли действия в психической жизни человека. Действие всегда является потребностно значимым. При отсутствии этого качества действие не может даже начаться. Когда в осуществлении потребностно значимых действий возникает непреодолимое препятствие, то естественно возникает и новая потребность в некотором новом знании о способе действия или об условиях, необходимых для него, или о закономерностях самой действительности, с учетом которых можно адекватно действовать. В обычных задачах потребность в достижении объекта поиска диктуется не принципиальным блокированием действия, а только некоторым затруднением в его непосредственном осуществлении, не сознанием высокой информативности объекта поиска, а сознанием его временной, лишь для данного случая пригодной оперативности. Так при посещении магазина человек мысленно выявляет скрытые связи между величинами, чтобы ответить на вопрос о том, правильно ли ему сдали сдачу, хватит ли у него денег на дальнейшие покупки и т. п. Потребность раскрытия этих связей опосредована жизненной потребностью ответить на указанные вопросы, поскольку материальные возможности покупателя не безграничны. Аналогичным образом обстоит дело при решении непроблемных задач учеником: ученик тоже раскрывает в задаче неочевидные связи, позволяющие получить ответ на вопрос задачи; но значение этих связей — временно-оперативное, потребность в их раскрытии обусловлена не их принципиальной информативностью, а желанием получить высокую оценку, натренироваться в решении подобных задач и т. п.
в) Существенным признаком проблемы является также особая трудность достижения объекта поиска, или интеллектуальной цели: эта трудность связана с неадекватностью исходных возможностей субъекта — его знаний, умений, которые лишь в процессе решения проблемы наращиваются, становятся адекватными, благодаря творческому взаимодействию субъекта с мыслительным материалом. В обычных задачах, не составляющих для субъекта проблемы, вся трудность достижения объекта поиска заключается лишь в том, что ответ на вопрос задачи не вытекает непосредственно из условия: условие задачи представляет собой как бы запутанный клубок информации, нить которого нужно ухватить, выпрямить, выстроив в определенный ряд исходные данные, и тогда из них прямо следует ответ. В субъективном отношении задача не столько трудна, сколько сложна. Сказать, что в подобных случаях человек не мыслит, мы не можем, поскольку он осуществляет операции, направленные на раскрытие некоторого неочевидного отношения. Но именно потому, что трудность задачи здесь связана не с недостатком знаний и умений, такая задача не может быть названа проблемой. К числу таких задач относятся и все формально-логические задачи при условии владения субъектом соответствующими логическими навыками. Ведь ясно, что формально — логическое мышление, как и всякое мышление, тоже направлено на раскрытие неочевидных связей с той лишь разницей, что это связи между готовыми знаниями и мыслями. Понятие «мышление» и понятие «логические навыки» нельзя противопоставлять друг другу, как пытаются это делать некоторые авторы. Так, А. В. Брушлинский указывает, что в тех случаях, где можно обойтись старыми, уже известными способами действия, прежними знаниями и навыками... мышления попросту не требуется».5 Поэтому умножение грамотным человеком каких-либо двух чисел, например, 283*457 А. В. Брушлинский к мыслительным актам не относит. В этом случае результат вычеслений «в каком-то смысле окажется новым», но сам процесс вычислений был «от начала и до конца «запрограммирован» (обучением в начальной школе) и поэтому ничего принципиально нового не дал далее для того, который нашел в результате искомое произведение».6 Ф. В. Бассин7 полагает, что логические процессы — это вообще «феномены, «неподведомственные» психологии», поскольку их научились передавать машине.
Считать, что функционирование интеллектуальных, в частности, логических навыков не есть мышление, поскольку навыки представляют собой автоматизмы, — это взгляд явно ошибочный. В подобной трактовке мышления упускается, во-первых, то, что оно функционирует в рамках интеллектуальной цели (не обязательно представляющей открытие «принципиально нового») и, во-вторых, то, что подобно всякой деятельности, оно может подвергаться большей или меньшей автоматизации. Уровень автоматизации мыслительной деятельности, конечно, характеризует степень ее осознанности, но последнее вовсе не говорит о наличии или отсутствии мышления. Ошибка подобного взгляда проистекает, по-видимому, от неоправданного отождествления понятий мышление и сознание. В процессе мышления сознается (но не описана предметно) прежде всего цель умственной деятельности (заметим, что именно этого компонента лишена по суще​ству самая «умная» машина). Что касается операционной стороны мышления, то она может осуществляться в высокой степени автоматично.
В целом понятие «проблема» является сугубо психологическим. Оно связано с категориями действия, информации, потребностей личности. Нет проблем там, где нет безуспешного действия, недостатка информации, не​удовлетворенной потребности, а это все зависит в конце концов от особенностей данной личности. То, что становится проблемой для данного человека, для другого человека является лишь обычной задачей или вообще не попадает в сферу его мышления. Таким образом, проблема это понятие субъективное в том смысле, что оно выражает связь субъекта с объектом, противоречие между стремлением субъекта познать, охватить объект, овладеть им и ограниченными возможностями такого охвата на данном этапе познания. Не может быть никакой проблемы или проблемности без субъекта с его относительными возможностями и объекта с его бесконечно богатым содержанием. В этом отношении неточным является утверждение о том, что «проблемность это свойство самой действительности». В самой действительности никаких проблем не возникает, не разрешается: ей присущи лишь реальные отношения, а также диалектические противоречия, которые разрешаются на базе естественного движения и развития без всякого участия мышления. «Проблемность» возникает лишь в условиях взаимодействия субъекта с действительностью, в условиях указанного выше противоречия между субъектом и объектом. Проблема не лежит вне субъекта. Даже диалектическое противоречие самой действительности, замечаемое человеком, не обязательно порождает проблемность.
О том, что «проблемность» объективно обусловлена определенными свойствами действительности, - писал С. Л. Рубинштейн. Но свойства действительности он брал в отношении к познанию с его трудностями и огра​ниченностями, то есть проблеме и проблемности он не приписывал признака объективного существования, не зависящего от субъекта. Он писал, что проблемность вытекает из объективного отношения познания к бытию, его объекту и из природы этого последнего — бесконечности его определений и их всеобщей взаимосвязи. Наличие проблем, проблемных ситуаций обусловлено бесконечностью сущего и взаимосвязью всех явлений в мире». Иначе говоря, С. Л. Рубинштейн подчеркивает то, что составляет онтологическую основу «проблемности», ее объективную, так сказать, пищу — взаимосвязь явлений. Незнание этой взаимосвязи создает проблемность, так как затрудняет ориентировку, адекватные действия человека. Знание же этой взаимосвязи устраняет проблемность, служит адекватной основой для действий. Но отсюда никак не следует, что проблемность или проблема лежат вне субъекта, являются «свойством самой действительности». Нисколько не меняет дела, в частности, тот факт, что проблема, возникшая у одного человека, может быть объктизирована с помощью языка и представлена другому человеку.

Такие объектизированные проблемы действительно существуют. Они, как известно, циркулируют в устной и письменной речи человеческого общества. Однако проблема, закодированная знаками на куске бумаги, не обязательно становится проблемой для данного человека в том психологическом смысле слова, о котором мы говорили выше. Получается, что, во-первых, прежде чем попасть на кусок бумаги, она должна быть еще психологической проблемой; во-вторых требуется определенный комплекс условий и для того, чтобы перекодированная с куска бумаги, она создала состояние проблемности у данного субъекта. Как говорят обычно психологи, проблема должна быть еще принята субъектом.

Приведенная выше характеристика понятия «проблема» значительно отличается от некоторых подходов к определению этого понятия, встречающихся в современной литературе. Что это за подходы? На них полезно остановиться, чтобы еще более оттенить признаки проблемы, приведенные нами выше.
Глава 2. КРАТКИЙ ОБЗОР НЕКОТОРЫХ ОСНОВНЫХ ПОДХОДОВ К ОПРЕДЕЛЕНИЮ ПОНЯТИЯ «ПРОБЛЕМА»

Основные подходы к определению понятия проблема можно охарактиризовать следующим образом.

Определения эмпирические

Эти определения апеллируют к привычным представлениям и принятому словоупотреблению, не опираясь на какие-либо закономерности или экспериментальные факты психологических исследований. Однако это ведет к тому, что термин проблема определяется через термины, которые сами не обладают точным значением. Например, в энциклопедиях слово «проблема» раскрывается как «сложный теоретический или практический вопрос, требующий исследования и разрешения». Подобное определение само вызывет ряд вопросов «требующих разрешения», например: 1) Что понимать под термином «вопрос»? (в частности каково его отношение к термину «за​дача», и почему термин «проблема» определяется через понятие вопрос, а не через понятие задача? Заметим, что сам термин «вопрос» в энциклопедиях никак не определяется); 2) Что понимать под сложностью вопроса — сложность его состава или трудность? (ведь известно, что сложность какого-либо содержания по его составу не всегда означает его психологическую трудность; кро​ме того, природа самой трудности может быть принципиально различной, — какой же тип трудного вопроса заслуживает того, чтобы его можно было считать проблемой?); 3) Чем вызывается необходимость или потребность разрешения вопросов-проблем в отличие от разрешения других вопросов, не являющихся проблемами? (ясно, что все вопросы разрешаются при наличии потребности в их разрешении, иначе бы они просто не разрешались; но тогда в чем специфика мотивов решения тex вопросов, которые квалифицируются как проблемы?)
Как видим, самое беглое прикосновение к приведенному выше определению вскрывает его эмпиричность, а значит неоднозначность и неполноту. Эмпирические определения трудно использовать в качестве рабочих, т. е опираться на них при выяснении каких-либо других вопросов.
Определения этимологические
Эти определения ищут смысл термина «проблема» не а привычном словоупотреблении, а в исходном значении слова «проблема». Однако, это тоже не путь для определения его научного значения. Достаточно вспомнить резан изменившееся значение слова «атом» по сравнению с его исходным значением «неделимый».
В переводе с греческого языка слово «проблема» означает «задача». Но если руководствоваться только лишь этимологией, т. е. под термином «проблема» понимать любую задачу, не учитывая при этом видовых отличии, тогда вообще снимается вопрос об определении термина «проблема». Между тем растущий в последнее время интерес к понятию «проблема» направлен именно на его специфику, на сужение его содержания и объема. Н этом отношении этимологический подход как бы уводит нас в прошлое, не обеспечивая специфического определения термина «проблема».

Мало вносят в вопрос и более углубленные этимoлогические изыскания. Так 3. Цацковский нашел, что первое толкование термина проблема содержится в трудах Прокла: про - пред, блема - класть. Вначале этим термином древние греки обозначали вещь, помещаемую перед другой вещью. С течением времени, - говорит Цацковский, - в дискуссиях стали называть проблемой суждение, предшествующее другому, т. е. в большинстве случаев вопрос, за которым следовал ответ. В результате взгляд 3. Цацковского сводится к тому, что проблема - это логическое значение вопроса, который в виде вопросительного предложения выражает проблему, являясь ее носителем.

 
В этой интерпретации ненадежным является сам этимологический подход. Он способен, как видно, привести нас от одних слов к другим словам (например, от термина «проблема» к термину «вопрос»), но это еще не с раскрывает существа самого понятия «проблема».  Даже если считать справедливым, что проблема есть вопрос или какой-то вид его, то опять возникает вопрос о природе самого вопроса. При этом может оказаться, что вопрос - это только форма выражения проблемы, не изменяющая ее сущности.

Определения генетические
Этот род определений указывает лишь на условия происхождения проблемы. Проблема в этих определениях не отождествляется с ситуацией ее возникновения, однако отличительные признаки проблемы как таковой не подчеркиваются, заслоняются характеристикой ситуации, в которой проблема рождается. Джемс, например, пишет: «Если мысль о цели сама собою не указывает на средства, то нахождение последних образует проблему». Дункер говорит, что «проблема возникает, например, тогда, когда у живого существа есть какая-либо цель и оно «не знает", как эту цель достигнуть».  Аналогично этому ряд авторов (Джонсон и др.) отмечают, что проблема возникает, если субъект мотивирован в направлении цели и первые попытки достичь этой цели оказываются безуспешными. Дэвис Р. А. утверждает, что «проблема возникает из осознания трудности". Берлайн утверждает, что проблема возникает в условиях "концептуального конфликта" и определяется степенью его трудности. И т. д. И т.п. Однако из подобных определений следует лишь тавтология о том, что проблема возникает как нечто проблемное, т. е. остается не ясным, что она собой представляет, после того как она возникла.

Определения логические
В этих определениях понятие «проблема» связывается с состоянием и возможностями логического аспекта познания. Проблема определяется как особый момент развития знания, как осознание его логической недостаточности и противоречивости, как невозможность адекватного логического действия, как вопрос, на который нельзя получить ответ путем прямого логического вывода, как задача, не разрешимая с помощью логического преобразования информации, как конфликт между знанием и незнанием и т.п. Общий смысл всех этих определений сводится к тому, что проблема - это определенная трудность, встающая перед логическим мышлением, трудность логического порядка. Что касается психологических признаков, то они в этих определениях либо не указываются, либо даже отрицаются (так, по утверждению Цацковского, проблема, в отличие от проблемной ситуации, вообще не является понятием психологическим) 

Приведем для иллюстрации лишь некоторые определения рассматриваемого типа. 

1) Е. С. Жариков квалифицирует проблему как «вопрос, ответ на который нельзя вывести из уже имеющегося арсенала научных сведений». Вопрос этот включает некоторое положительное знание и в то же время знание субъекта о своем незнании , вызванное противоречием между знанием сущности одних объектов и незнанием сущности других объектов. «Проблемный вопрос это выражение противоречия между знанием и незнанием",- пишет E. С. Жариков. Проблема это особый момент развития знания, связанный с переходом от незнания к знанию; это особая форма мысли, которая, в отличие от других идеальных форм, специально фиксирует внимание на отсутствии или недостаточности знаний. Вопрос, несущий в себе противоречивое отношение двух видов знания (знание сущности и знание о незнании), выполняет функцию побуждающего мотива к превращению знания о незнании в знание сущности. Кроме признака «знание о не знании", проблему отличает еще один признак: она содержит определеннoе предположение существовании нового закона, принципа и т. п.

 
Заметим, что первая часть характеристики проблемы, которую дает Е С. Жариков, мало отступает от той характеристики, которую мы давали логике вопросов. Мы писали, что «осознание своего нeзнания чего-либо - это первый важный шаг познания , представляющий собой исток, начало живой человеческой мысли», что «осознание этого незнания находит свое первоначальное словесно-логическое оформление именно в вопросе, что «вопрос есть форма мысли в которой подчеркивается и знание о предмете и незнание каких-либо сторон предмета», что «вопрос отражает противоречие между имеющимися знаниями и какими-либо новыми фактами, которые не укладываются в рамки наличных знаний», что в отличие от других форм мысли в вопросе «выражается, подчеркивая момент неполноты знания», что вопрос означает  «момент движения, момент перехода от знаний неполных к знаниям более полным». Нетрудно  видеть прямую связь с этими положениями тех положений, которые вы двигаются Е.С.Жариковым. Принципиальным отступлением от сформулированных нами взглядов является, однако, утверждение Е С. Жарикова о том, что в основе проблемы лежит противоречие между знанием и незнании. Такого противоречия, на наш взгляд, не существует, и  мы вовсе не имели его в виду, когда вводили понятие «знание о незнании».

 
Конечно, сталкиваясь с новой для него действительностью или с объективизированными проблемами, идущими от других людей, субъект в полной мере может сознавать собственное незнание, т. е. располагать знанием о своем незнании. Но одно «знание о незнании» в отрыве от жизненных потребностей, практических и теоретических задач субъекта не является для него проблемой. Например, по поводу сущности многих явлений (устройство телевизора, автомобиля и др.) многие люди совершенно точно знают о своем незнании, но над самыми явлениями ни в какой мере не задумываются, принимая их как должное и даже пользуясь ими. Еще менее убедительным  и необоснованным является утверждение о том, что в основе проблемы лежит противоречие между знанием и незнанием (мысль, которую стали, к сожалению, повторять многие авторы).  Незнание само по себе не представляет какой-либо психологической реальности, способной функционировать как член противоречия. Другоe дело, что о своем незнании человек может узнавать по результатам своих практических или умственных действий: такой-то предмет ведет себя странным, неожиданным образом, такая-то информация никак не увязывается с имеющейся информированностью и т. д. Но в этих случаях в качестве второго члена противоречия выступает все-таки не пустое незнание, а какая-то информация. В случае его отсутствия не может быть и самого знания о незнании. Таким образом, рассматриваемое утверждение Е. С. Жарикова в том виде, в каком оно формулируется автором, несправедливо ни в логическом, ни в психологическом отношениях.

 
Некоторые авторы связывают понятие «проблема» с понятием о логическом противоречии. Утверждается, например, что вопрос выражает проблему, если он выступает как логическое противоречие, не разрешимое логическим путем. Как видно из этого определения, проблеме приписывается два признака: 1) она есть нечто такое, что сознается как логическая противоречивость; 2) устранение логической противоречивости невозможно логическим путем. Оба эти утверждения неосновательны. Во-первых, противоречие суждений, сознаваемое человеком как логическое, ведет лишь к мысли о том, что один из членов противоречия ложен , должен быть отброшен, а вовсе не к сознаванию проблемы. Во-вторых, определение того, какой именно член логического противоречия ложен, в ряде случаев возможно путем логических рассуждений. Как бы то ни было, разрешение логического противоречия идет по линии его разрушения , а не по линии его продуктивного использования в виде проблемы. В этом отношении мы согласны с теми авторами (прежде Всего В.И. Лениным) которые смотрят на логические противоречия, как на известный балласт в работе мышления. Наконец, далеко не всякое логическое противоречие вызывает у данного субъекта стремление разрешить его. Более того, при наличии определенных мотивов человек может увидеть проблему даже в том, чтобы доказать вещи логически несостоятельные. Выходит, что понятие "логическое противоречие» не объясняет существо проблемы ни логически, ни психологически.

В литературе можно также встретить тенденцию связать понятие «проблема» с понятием диалектическое противоречие. Так, Д. В. Вилькеев определяет проблему как вопрос, в котором своеобразно отражается объективное диалектическое противоречие в виде антиномии.

"Проблемный вопрос в отличие от обыкновенного, информационного - это вопрос, который отражает те или иные противоречия, обнаруженные в объективных явлениях, процессах, и требует разрешения этих противоречий»,- пишет Д. В. Вилькеев. "Человеческое мышление не может сразу охватить и выразить объективное противоречие как единство противоположностей». Движение мышления идет «от эмпирической фиксации объективного противоречия, как противоречивого отношения сторон предметов и явлений, к его диалектическому объяснению на теоретическом уровне, от обнаружаемой антиномии (между тезисом и антитезисом) к ее разрешению в синтезе 3-го, нового понятия... Выявленная при установлении эмпирических отношений антиномия отражается в содержании проблемы. В противоречивой форме проблема движет мышление, требует своего решения и способствует развитию противоречия".

Что в окружающей действительности существуют диалектические противоречия и что в познании их могут возникать трудности проблемного характера - это несомненно так. Достаточно вспомнить неоднократно обсуждавшееся в истории науки противоречие движения, выражавшееся в виде антиномии: тело движется и не движется. Однако, объяснять общее понятие проблема только объективными диалектическими противоречиями (хотя бы и преломленными в сознании человека) было бы неправильно. Опять мы можем сказать, что далеко не всегда столкновение с диалектическими противоречиями окружающего мира порождает проблему. В высказывании «Жучка есть собака» В. И. Ленин отмечает диалектическое противоречие между частным и общим, но понимание этого высказывания не вызывает какого-либо состояния проблемности даже у маленьких детей. Кроме того, определение проблемы как вопроса, содержащего диалектическое противоречие в виде aнтиномии, произвольно ограничивает круг проблемных вопросов, встающих перед человеком. Например, вопрос, над которым бьется человек, может иметь форму «Как сделать то-то?». Никакого диалектического противоречия в виде антиномии такой вопрос не заключает, но какие есть основания подобный вопрос не считать проблемой?

Логические подходы к интерпретации понятия проблема в известной степени подводят нас к истине, поскольку в них идет речь о соотношении знаний.

Действительно без соотношения знаний в голове человека не может быть никакой проблемы (см. стр. 59-61). Но проблему нельзя все же рассматривать как категорию только когнитивную: она столько же проблема знания, сколько и проблема потребностей. Столь же неверно подчеркивать в проблеме лишь аспект невозможности логического действия. Ведь известно, что логические действия составляют лишь часть того комплекса действий, которым вообще располагает субъект; поэтому  нельзя видеть проблему только там, где невозможны лишь логические действия. Кроме того, и в самой невозможности логического действия следует различать психологическую сторону. Когда логики говорят о невозможности логического действия, то они имеют обычно в виду невозможность логического вывода из таких-то посылок (знаний) в отвлечении от логических возможностей самого субъекта. Между тем ясно, что объективно возможное получение такого-то вывода из таких-то посылок может быть для данного субъекта настолько затруднительным, что сам способен логического действия может при этом составлять для него проблему. При всех обстоятельствах понятие проблема оказывается понятием прежде всего психологическим.
Определения, отождествляющие проблему с ситуацией ее возникновения
Приведем некоторый, далеко не полный перечень таких определений.

 
«Проблема есть ситуация, которая по некоторым признакам заметно сдерживает  организм в его усилиях достичь цель».

 
«Проблема -  затруднительная ситуация,  превращаемая в вопрос или серию вопросов, которые определяют направление последующего исследования».

 
«Проблема -  какая-либо значимая, ставшая в тупик, привлекающая к себе ситуация, реальная или искусственная, решение которой требует рефлексивного мышления».

«Слово, которое широко употребляется для описания ситуаций, в которых направленное мышление, по-видимому, должно начаться, есть проблема».

Недостаток подобных определений в том, что специфика проблемы и специфика ситуации, ее порождающей, никак не дифференцируются. Как будет показано выше, проблема, во-первых, не дана вместе с проблемной ситуацией, во-вторых, отличается от проблемной ситуации по своей структуре.

Определения и характеристики, не приводящие различия между «проблемой»  и «задачей»

Дух такого отождествления можно встретить в работах многих авторов, считающих, что мышление по своей природе всегда проблемно, и, следовательно, всякая задача, разрешаемая с помощью мышления, является для него проблемой. Примером такой позиции может служить позиция С. Л. Рубинштейна. Усматривая начало мышления в проблемной ситуации, проблемность которой может иметь разную степень «остроты», С. Л. Рубинштейн описывал формирование задачи на базе проблемной ситуации, употребляя на равных правах термины «задача» и «проблема». «Задача» опреде​ляется С. Л. Рубинштейном как цель соотнесенная с условиями. «Проблема» никак не определяется, но употребляется как синоним «задачи». Указанный подход как бы не дает права на самостоятельную жизнь термину «проблема». «Задача — это всегда по самому своему существу словесная, речевая формулировка проблемы... Одна и та же задача (проблема) может быть по-разному сформулирована».
Отождествление терминов «задача» и «проблема» мы находим в работах некоторых других авторов, например, А. В. Брушлинского, с точки зрения, которого мышление всегда носит проблемный, творческий характер.
В действительности задачи, решаемые мышлением, могут быть как проблемными, так и непроблемными, т. е. проблема выступает как вид интеллектуальной задачи (см. стр. 7—11, 49).
Глава 3. Виды проблем 

Попытки классифицировать проблемы встречаются в научной литературе довольно редко. Чаще всего делению на классы подвергают не проблемы, а лишь родственные им проблемные ситуации без четкого выделения и расчленения самого понятия «проблема». Там, где мы находим более отчетливые попытки классифицировать именно проблемы, то и эти классификации отличаются, к сожалению, либо неполнотой, либо отсутствием единого (особенно психологического) основания. В целом следует признать, что вопрос о видах проблем пока еще не имеет сколько-нибудь устойчивого и общепризнанного решения.
Рассмотрим в качестве примера классификацию проблем, намеченную Гером. Эта классификация, в значительной степени отражает неустойчивые взгляды буржуазной психологии по вопросу о проблеме и ее видах.
В основу классификации Гер берет три признака: 1) путь решения проблемы, 2) природа трудности, 3) природа начальной и целевой ситуации. Руководствуясь этими признаками, Гер различает следующие основные типы проблем.
а)
С точки зрения пути решения: 1) информационные проблемы, для решения которых используется простой информационный поиск (субъект находит решение, например, в книге); 2) проблемы, для решения которых достаточно запасов памяти (в этом случае решение проблемы лишь припоминается); 3) проблемы, требующие анализа, исследования.
б)
С точки зрения трудности проблемы: 1) проблемы, трудность которых состоит в степени разнообразия поля, в сложности данных, подлежащих анализу (например, игра в шахматы); 2) проблемы фиксированности, трудность которых проистекает от устойчивой субъективной тенденции не замечать решающего смысла проблемной ситуации (Einstellung effect, функцио​нальная фиксировапность); 3) проблемы, в которых трудность связана с необходимостью отказа от привычного расположения поля, с фундаментальной трансформацией его (например, некоторые проблемы теории относительности).
в)
По характеру начальной и целевой ситуации: различные проблемы обладают различной степенью определенности целей, данных или того и другого вместе. При таком подходе возникает еще одно подразделение проблем: интерполяционные и экстраполяционные, которые в свою очередь могут быть регрессивными прогрессивными и смешанными.
Интерполяционные проблемы отличаются определенностью и цели и данных; решение проблемы заключается в согласовании первого со вторым, но это согласование идет либо через анализ данных (прогрессивная ин​терполяция), либо через анализ цели (регрессивная интерполяция), либо через анализ того и другого (смешанная интерполяция). Принадлежность проблемы одной из этих форм определяется тем, что является более определенным — цель или данные. Если, например, цель обладает большей определенностью, чем данные— проблема будет регрессивная (ход рассуждения идет как бы назад от цели к данным).
Экстраполяционные проблемы отличаются неопределенностью либо цели, либо данных, либо того и друго​го. Соответственно получаются варианты: 1) данные определенны, цель точно не определена — требуется прогрессивная экстраполяция (например «Что случится, если медицинская наука сумеет добиваться увеличения человеческой жизни до 200 лет?»); 2) цель ясна, данные определены не точно; 3) нет ни данных, ни цели (автор говорит, что это неуловимый род проблем, представляю​щий нечто вроде предчувствия).
Относительно приведенной классификации можно сказать, что члены ее деления, в том числе даже последний член («нет ни данных, ни цели») соответствуют той или иной психологической реальности. Но все дело заключается, во-первых, в том, все ли указанные члены деления соответствуют той психологической реальности, которую можно называть проблемой или вообще относить к области мышления. В частности, та форма проблемы, где решение приходит через воспоминание, проблемой в специфическом смысле этого слова не является. Состояние, при котором нет ни цели, ни данных, а есть лишь некоторое предчувствие, в нашем понимании тоже не является проблемой. Случай, когда цель точно определена (описана) и решение задачи сводится только к согласованию цели с данными, строго говоря вообще нельзя рассматривать как сформировавшуюся интеллектуальную задачу, так как в структуру последней входит всегда цель неописанная (см. стр. 7, 54—56). Во-вторых, вызывают возражения некоторые основания классификации. В частности, путь решения проблемы не может быть однозначным основанием для классификации самих проблем. Ведь одна и та же проблема, если принять во внимание три пути решения, указанные Гером, может решаться любым из этих путей в зависимости от возможностей субъекта (либо через воспоминание, либо через книгу и т. д.). Но использование того или иного пути решения — это вопрос именно решения, а не вопрос специфики или структуры самой проблемы. Вряд ли можно считать исчерпывающим и приведенное Гером подразделение проблем по их трудности: природа трудности гораздо более разнообразна, чем сложность или непривычность ноля или явление фиксированности.

Не задерживаясь далее на характеристике классификаций отдельных авторов, попытаемся вычленить и про​анализировать те основные линии классификации проблем, которые находят более широкое использование в научной литературе.
Классификация проблем по их предметному содержанию
В этом случае за основу классификации берется та предметная область, к которой относится проблема. Получаются такие классы специальных проблем, как математические, биологические, философские и т. п. Кроме этих специальных проблем, по тому же критерию различают пограничные или стыковые проблемы, отражающие специфику соприкосновения двух или нескольких предметных областей. В каждом из этих классов проблем (специальных или стыковых) выделяются, в свою очередь, более частные проблемы (проблема совместимости тканей, проблема совершенных чисел и т. д.). Разграничивая объекты и предметы исследования, предметная классификация не разграничивает, однако, проблемы по их логико-психологическим особенностям. Ясно, что такой подход ничего не дает ни для психологии мышления, ни для психологии обучения.
1. Классификация проблем по методу или пути их решения. В этом отношении различают проблемы аналитические и синтетические, интерполяционные и экстраполяционные, алгоритмически разрешимые и алгорит​мически не разрешимые и др. В данном случае для нас важно оценить не столько полноту или правильность этих членов деления, сколько само основание деления. Недостаток его опять в том, что проблемы подразделяются не по внутренним логико-психологическим особенностям. Они получают как бы косвенную ретроспективную характеристику: сначала люди узнают метод решения проблему, а затем наименование этого метода распространяют и на саму проблему. Конечно, метод или путь решения  проблемы зависит от ее особенностей, но именно эти особенности (а не метод) отличают одну проблему от другой. В частности, если субъект пытается решить проблему неадекватным методом, разве исходная структура проблемы при этом изменяется?
2. Классификация проблем по их трудности Признак трудности (или высокой трудности) — это, пожалуй, единственный признак проблемы, который разные авторы  признают вполне единодушно. В связи с этим имеют место попытки дифференцировать проблемы либо по характеру трудности, либо по степени ее.
Первый подход, т. е. подразделение проблем по характеру трудностей, мы уже видели выше в классификации проблем, намеченной Гером. Этот подход дал в психологии весьма пестрые результаты, что связано как с разнообразием возможных трудностей, так и с различной интерпретацией понятия «трудность» разными авторами. (Так, у Берлайна формы трудностей связываются с формами концептуального конфликта, у Бертлетта – с формами информационного пробела, многие авторы приводят проблему, трудность которых выступает в виде психологических барьеров предвзятости, фиксированности и т.д.).

Второй подход, т. е. подразделение проблем по степени их трудности, тоже не дал пока каких-либо определенных результатов: камнем предкновения здесь является измерение и ранжирование самой трудности. В частности, некоторые авторы (Девис, создатель тестов одаренности) пытались использовать в качестве объективной меры трудности сравнительную немногочисленность лиц, справляющихся с проблемным заданием. С этой точки зрения проблема тем труднее, чем менее вероятно ее решение данным субъектом в свете предшествующего тестирования других людей. Шаткость этого подхода очевидна: вероятностно-статистический вывод о степени трудности проблемы может резко отличаться от действительной ее трудности для данного субъекта с его возможностями. Фактическая трудность проблемы вообще не может быть измерена в отвлечении от ресурсов субъекта. По-видимому, сколько людей, столько и градаций трудности может иметь, казалось бы, одна и та же проблема. В связи с этим более адекватной является тенденция ряда авторов считать показателем трудности проблемы число шагов, необходимых для ее решения данным субъектом.
4. Классификация проблем с точки зрения возможности положительного решения. В этом отношении различают иногда проблемы с положительным решением и проблемы с отрицательным решением. Под отрицательным решением понимается вывод об отсутствии объекта поиска: обнаруживается, что он не существует и именно поэтому не находится. Ретроспективно проблема оказывается «мнимой» (проблема «вечного двигателя» и др.). В логическом отношении это означает, что вначале возникает сколько-нибудь обоснованное предположение о существовании объекта поиска, а затем оно признается несостоятельным. В проблемах с положительным решением все выглядит наоборот: объект поиска существует и поэтому находится, предположение о его существовании оправдывается.
Указанное подразделение слишком формально и «не психологично».
Вопрос о природе самих проблем, имеющих отрицательное или положительное решение, не поднимается ЙГ не разрешается. «Положительность» и «отрицательность» приписываются проблеме ретроспективно, т. е. после того, как предпринимались попытки ее решить. Но для человека, решающего проблему, неизвестно, каков будет исход решения. В психологическом смысле слова никакая проблема в процессе ее решения не является «мнимой», поскольку ее возникновение обусловли​вается реальными потребностями, а всякая потребность — это потребность в реальных предметах. Другое дело, что потребные человеку объекты не всегда представляются в адекватном виде (например, вечный двигатель), поэтому и раскрытие строго соответствую щи им закономерных связей оказывается невозможным. При этом надо учитывать разницу между объектам интеллектуального поиска и неинтеллектуального. Так в попытках создания вечного двигателя объектом интеллектуального поиска служили скрытые связи (закономерности), определяющие возможность или невозможность создания вечного двигателя.
Наиболее приемлемой и устойчивой классификацией проблем должна быть, на наш взгляд, классификация, учитывающая характер цели как структурного элемента проблемы. Цель эта может состоять: 1) в достижении знания о закономерностях той объективной действительности, с которой человеку приходится взаимодействовать; 2) в достижении знания о способе взаимодействия с действительностью; 3) в достижении знания об условиях эффективности данного способа действия.
Во всех этих случаях целью проблемы является достижение информации, необходимой для действия. Различия между этими случаями сводятся к тому, какая сторона функциональной структуры действия нуждается в выяснении.
Приведем отдельные примеры проблем, подтверждающих реальность такого основания классификации.
1) Известно, что на первых порах развития физики среди ученых бытовало представление о том, что «природа не любит пустоты». Это общее телеологическое представление служило часто объяснительным принципом там, где действительные закономерности оставались и сущности неизвестными. Но вот возникло удивитель​ное затруднение: вода, поднимаясь вслед за поршнем, достигла строго определенного уровня и заполнять об​разующуюся от дальнейшего движения поршня «пустоту» как бы «отказывалась». На основе этого затруднения возникла проблема, целью которой явилось уяснение неизвестной закономерности, сказывающейся на данном способе действия при данных условиях. Иначе говоря, в функциональной структуре неудачного действия неизвестным, неусвоенным звеном оказалась некоторая закономерность природы, ограничивающая воз​можности данного действия.
2) Известна затруднительная ситуация, возникшая при использовании уличных фонарей, основанных на действии вольтовой дуги. Фонари гасли по мере обгорания концов углей, направленных навстречу друг другу, поскольку расстояние между ними увеличивалось. Возникла проблема, целью которой явилось нахождение надежного способа использования вольтовой дуги в осветительных фонарях. Иными словами, закономерность действия вольтовой дуги в этом случае была ясна, но не ясен был эффективный способ использования этой закономерности. С нахождением этого способа П. Н. Яблочковым проблема была решена: он расположил угли параллельно друг другу, поместив между ними легкоплав​кую изоляцию, — это обеспечило постоянное расстояние между концами углей, несмотря на их обгорание.
3) Обычно возникает серьезное затруднение при попытке сделать пробку, способную заткнуть три различных отверстия — круглое, квадратное и треугольное. Диаметр круглого отверстия равен стороне квадратного, основанию и высоте треугольного отверстий. Пробка (как и отверстия) должна быть жесткой не изменяющейся формы, причем, затыкая прочно каждое из трех отверстий, она может быть протиснута через любое от​верстие насквозь. Выполнение этого необычного действия затрудняет наличие скрытого (неподчеркнутого) условия: искомые свойства пробки лежат в трех измерениях, в трех проекциях. При выполнении данного задания возникает чувство скрытости, завуалированности некоторого существенного условия, осознание которого и становится целью, входящей в состав проблемы. Пока не сформируется проблема с указанной выше целевой направленностью, человек может долго и безнадежно пребывать в затруднительной ситуации. Аналогичное положение возникает при решении задачи на построение четырех равносторонних треугольников из шести спичек без разламывания их на части. Так как спички, являю​щиеся строительным материалом, обычно кладутся перед решателем на стол, это обстоятельство незаметным образом создает установку на построение треугольников в одной плоскости. Но при таком условии задача оказывается неразрешимой, так как при этом явно не хватает спичек. Необходимым условием выполнения требуемого действия здесь служит использование трехмерного пространства, но именно об этом условии решатель не осведомлен, В подобных случаях на основе затруднительной ситуации и возникает проблема, в состав которой входит цель — уточнить некоторое скрытое условие действия.
Приведенная классификация не может, однако, претендовать на абсолютную строгость. Можно, по-видимому, различать проблемы смешанного характера, т. е. такие, в которых выяснению или уточнению подлежат по меньшей мере два элемента затрудненного действия, например, способ и условия.
Глава 7. Модели возникновения мышления
в истории психологии и оценка их проблемогенности
По вопросу о структуре ситуаций, порождающих мышление, существует, к сожалению, большая пестрота взглядов, обусловленная не только различиями теоретических позиций, но и сложностью мыслительного процес​са даже в его истоках. Из всей совокупности взглядов на] ситуации, порождающие мышление, можно выделить еле; дующие основные подходы: 1) предметно-информационные, 2) субъективно-мотивационные, 3) функциональные. Охарактеризовать их можно следующим образом.
Подходы предметно-информационные
Общий смысл этих подходов состоит в том, что структуру ситуаций, порождающих мышление, они ищут б предметно-информационном аспекте познания: в действии внешнего стимула и его соотношении с прошлым опытом, в информационных соотношениях частей образа, в информационных пробелах, в противоречиях между знанием и незнанием и т. д. При этом не подчеркивается или специально не анализируется роль таких факторов, как мотивация и действия субъекта при возникновении у него мыслительного процесса.
К таким подходам можно отнести следующие.
а) Ас с о ц и а н и с т с к а я  концепция.
В концепции ассоцианизма структура ситуаций, по рождающих мышление, выступает как ассоциативное соотношение стимула с имеющимся ассоциативным опытом. Понимая мышление как поток ассоциативно связываемых представлений, психологи-ассоцианисты полагали, что мыслительный процесс может быть вызван действием любого стимула, если последний способен оживить имеющиеся представления по принципу их сходства или одновременности возникновения в прошлом. В свете этой концепции мыслящий субъект уже в самом начале мышления выступает как пассивный носитель начавшегося течения представлений: при этом не играет роли его мотивация, а избирательность и активность мышления фактически якобы отсутствуют. Образно говоря, уже в истоках своего мышления субъект по рукам и ногам связан характером стимула и имеющихся у него представлений. «Мы не можем думать так, как хотим, но должны думать так, как это определяется имеющимися у нас ассоциациями», — говорит Циген. (Считать мышление произвольным, по мнению Цигена, нет никаких оснований. Мышление лишь кажется нам произвольным вследствие бессознательной иннервации мышц проявляющейся в стискивании зубов, напряжении губных и затылочных мышц и т. д. Это все «придает протекающему при таких условиях мышлению характер произвольного и как бы активного участия с нашей стороны, хотя на самом меле оба последние фактора и отсутствуют». Даже самые высокие проявления умственной активности ассоцианизм не сумел в сущности отделить от репродуктивной деятельности памяти. «Мышление кажется нам произвольным, когда мы что-нибудь припоминаем. Загадка которую отгадывает ребенок, и задача, над разрешением которой работает мыслитель, представляют собой только видоизменения такого припоминания».
Заметим, что в работах представителей ассоциативной психологии нередко можно встретить термин «задача», который позднее стал принципиальным понятием в психологии мышления, начиная с вюрцбургской школы. Но «задача» в свете общей концепции ассоцианизма — это лишь род внешнего стимула, который способен вызвать тот же механический поток представлений, как и все другие стимулы. Субъект может проявлять активность в этом потоке представлений лишь в смысле напряжения внимания. (Как пишет И. Гнесен, при решении задачи мышление «должно прежде всего задержать, спустить ниже порога сознания все посторонние представления,  препятствующие и мешающие серьезной работе мысли. Затем, когда совершился акт сосредоточения на вопросе, подлежащем размышлению, немедленно начинается игра  представлений, т. е. к основному представлению то в одном, то в другом направлении присоединяются ряды других. Теперь надо следить за течениями мысли, чтобы рас​смотреть, куда они ведут». Пассивное слежение за игрой представлений — вот к чему сводится роль субъекта в процессе мышления согласно концепции ассоцианизма. Механический подход к вопросу закрывал путь к пони​манию действительной структуры ситуаций, порождающих мышление. Ее сложность была завуалирована, мышление квалифицировалось лишь как функция стимула; оставалось не ясным, почему та или иная реальная ситуация становится объектом размышления. Подчеркивая предметную (в том числе через прошлый опыт) обусловленность мышления, ассоциативная психология упускала его мотивационную обусловленность. Подчеркивая роль ассоциаций, роль реактивности, она свела на нет роль активности субъекта, значение его деятельности в возникновении (и протекании) мыслительного процесса. Предметная детерминация мышления, о которой много писали психологи-ассоцианисты материалистического крыла, совершенно не была ими рассмотрена по своей природе, сливаясь с детерминацией памяти и других психических процессов.
Исходя из ассоцианистского понимания мышления, любопытную попытку описать структуру ситуаций, порождающих мышление, предпринял Зигварт. Согласно Зигварту в основе мышления лежат акты суждения, наиболее общая форма которых «S есть Р». У человека сильно развита общая склонность совершать акт суждения и связывать новое с уже знакомым. В сознании человека имеются многочисленные ассоциативные синтезы субъектов S и предикатов Р. Но бывает так, что человек сталкивается с новым S, для которого у него не находится никакого сходного с ним представления Р. При этом человек испытывает чувство незавершенности привычной для него логической структуры. Имея опыт относительно полных синтезов, человек испытывает желание сделать незавершенный синтез завершенным, у него возникают вопро​сы «что есть S?», «S есть Р?» и т. п. Иначе говоря, основанием для возникновения мыслительного процесса служит то, что другие S имеют Р, значит и это S должно иметь Р. Возникающие при этом вопросы — это как бы ожидание и проектирование синтеза S и Р. «Это проектирование, или попытки к суждениям, которые выходят за пределы данного... являют собой живое движение, прогресс мышления, дух изобретения в области суждения. Можно прямо сказать, что вопрошание есть мышление».
Загварт в какой-то степени прав, утверждая, что нечтo новое, не имеющее предиката, может привлечь внимание человека и стать объектом мышления. Но всегда ли новое и логически несвязанное заставляет человека мыслить? Совершенно ясно, что в трактовке ситуаций, порождающих мышление, Зигварт делает чрезмерный акцент на логическую сторону дела, упуская в то же время другие, чисто психологические факторы. Его подход к вопросу, с одной стороны, отличается от ортодоксального ассоцианизма, поскольку он пытается объяснить возникновение мышления и ассоциациями и отсутствием их, с другой стороны, на этом подходе лежит печать тех же недостатков, которые свойственны ассоцианизму: неучет мотивационного фактора, контекста деятельности и др.
Как видим концепция ассоцианизма слишком ущербленно и механистично изобразила структуру ситуаций, порождающих мышление. Точнее говоря, эта структура вообще не является порождающей, так как в ней упущены чрезвычайно важные условия, делающие необходимым и возможным развертывание мыслительного про​цесса как познания «скрытых» отношений.
В ассоцианистской структуре исходной ситуации мышления было бы бесполезно искать упоминавшиеся ранее признаки проблемогенной ситуации: объективно эта структура не только не является проблемогенной (т. е. сигнализирующей о наличии проблемы, побуждающей к ее усмотрению и т. д.), но не может порождать и самых простых интеллектуальных задач (см. в гл. I об Интеллектуальной задаче и проблеме). Поэтому неудивительно, что психологи-ассоцианисты в сущности и не задавались вопросом о том, как и почему человек усматривает или ставит перед собой новые проблемы.
б) Концепция гештальтизма
Структуру ситуаций, порождающих мышление, гештальт-психологи искали (в основном или исключительно) в динамических соотношениях частей образа, т. е. в рамках непосредственно данной информации. Ясно, что этот подход мы тоже должны отнести к подходам предметно​информационным. Необходимо, однако, оговорить тот факт, что гештальт-психологи изучали «продуктивное» мышление, поэтому их взгляд на условия, порождающие мышление, трудно рассматривать как взгляд на детерминацию мышления вообще.
С точки зрения гештальт-психологии, «продуктивное» мышление возникает под влиянием проблемной ситуации. Проблемная ситуация содержит цель и условие, или тот объект мысли, по отношению к которому должна быть осуществлена цель. Под объектом мысли понимается не реальный объект во всем его содержании, а лишь его феноменальное психическое отображение. Продуктивное мышление выступает как изменение структуры феноменального объекта мысли, обнаруживающее его скрытые свойства. Мыслительный процесс возникает непосредственно под влиянием особенностей первоначальной плохой информационной структуры. Плохая структура лишена органической связности элементов, характеризу​ется разрывами в своей организации и, значит, неуравновешенностью, — это создает особое напряжение сил, которое непосредственно и порождает мышление, понимаемое как превращение плохой структуры в хорошую. Само это превращение обусловлено лишь тенденцией неуравновешенной структуры к равновесию и устойчивости, т. е. получается, что предмет мысли переконструирует сам себя. Таким образом, плохой гештальт, некий комплекс информации с заключенным в нем напряжением сил выступает у гештальт-психологов как объяснительный принцип возникновения мыслительного процесса.
Односторонность и механистичность этой концепции, навеянной успехами механической физики, совершенно очевидны. Она (как и ассоцианизм) не учитывает роль активности субъекта при возникновении мыслительного процесса. Мышление возникает лишь как следствие некоторых динамических соотношений внутри информации, и структуре феноменального объекта мысли. Начало мышления выступает как нечто такое, что случилось с субъектом под влиянием сил неуравновешенной структуры самого мыслительного материала. Если у ассоцианистов субъект при возникновении мыслительного процесса является пассивным носителем ассоциативного процесса, то у гештальт-психологов он выступает как пассивный носитель гештальт-процесса. В том и другом случае подчеркивается лишь реактивность, а не активность, следование за автоматически совершающимся процессом. Анализ возникновения мыслительного процесса идет в отрыве от понятия «действие». (Лишь некоторые гештальт-психологи, прежде всего—Дункер, сделали попытку преодолеть феноменологическое понимание гештальтпроцесса как объясняющего само себя. Дункер пытался вскрыть те процессы и действия, которые осуществляет субъект, оперируя с целью, условиями и которые способствуют переконструированию мыслительного материала).
Изображенная гештальт-психологами структура проблемной ситуации, сводимая ими к неуравновешенности феноменального объекта мысли, представляет собой слишком эфемерную почву для реального усмотрения проблем человеком. Она эфемерна оттого, что в ней отсутствует реальная динамическая связь субъекта с объ​ектом, не учитывается роль предшествующих мышлению неадекватных действий, такой-то мотивации и т. д. Употребляя принятый выше термин, можно сказать, что такая структура ситуации непроблемогенна. Именно поэтому генштальт-психологи не могли в сущности выделять и анализировать этап усмотрения проблемы в струк​туре мышления.
в) Концепции информационных «пробелов».
Согласно этим концепциям в той информации, с которой субъект имеет дело, могут обнаруживаться пробелы, побуждающие субъекта к их заполнению. Величина пробела, трудность его заполнения определяют трудности проблемы. Таким образом, структура ситуаций, порождающих мышление, это некоторая совокупность информации, обладающая досадным пробелом.
К указанной категории взглядов принадлежат, например, взгляды Бартлетта. Процесс мышления, по Бартлетту, начинается тогда, когда информация, имеющаяся в распоряжении субъекта, кажется обладающей некоторым пробелом. Этот пробел, опираясь на имеющуюся информацию, субъект и заполняете помощью своего мышления. Например, в эксперименте испытуемому даются две цифры: 1 ...17. Испытуемому предлагается рассматривать единицу как первое число, 17—как последнее число и заполнить пробел между ними таким способом, какой выглядит подходящим. Оказалось, что большинство людей заполняют этот пробел не словами, не рисунками и не любыми цифрами, а так, чтобы в ряду цифр от 1 до 17 получалась какая-то закономерность, например, 1, 5, 9, 13, 17. То есть, исходная информация действительно используется как отправной пункт, как индикатор для заполнения информационного пробела. Чем меньше информации требуется человеку для заполнения пробела, тем он умнее.
Бартлетт различает разные формы информационных пробелов, например, требующие интерполяции или экстраполяции. В последнем случае дается лишь намек на путь мышления, а весь остальной путь и даже конечный пункт не даны и должны быть открыты с помощью мышления. Это требует от человека большей умственной активности.
Что же заставляет человека восполнять информационный пробел? Бартлет утверждает, что «имеется в мышлении нечто такое, что симпатизирует единообразию и всеобщности и враждебно неопределенности». Это и заставляет человека заполнять информационный пробел.
Ясно, что концепция Бартлета о пробелах сама содержит существенный пробел. Она подчеркивает лишь предметную обусловленность мышления (или лучше сказать, один из аспектов предметной обусловленности), но совершенно не затрагивает вопрос о мотивационной или функциональной обусловленности мышления. Информационных пробелов у каждого человека очень много, но мы вовсе не начинаем мыслить по поводу каждого из них пробелов. Если же испытуемые Бортлетта начинали Всякий раз мыслить, то, очевидно, мотив мышления возникал под влиянием экспериментатора, его инструкции, а заданная информация уточняла лишь направление умственной деятельности.
2. Функциональные подходы
Смысл этих подходов сводится к утверждению, что мышление возникает в условиях функциональной безуспешности действия.
Так, с точки зрения бихевиоризма мышление начинается тогда, когда организм должен реагировать на новую ситуацию среды, для которой имеющиеся формы поведения оказываются неадекватными. При этом дол​жна быть потребность в ассимилировании новой ситуации. В экспериментах это достигалось лишением пищи, свободы и т. п. Скинер говорит, что, где нет никакого лишения или неприятной стимуляции, там нет никакой проблемы. Точно также мышление не может возникнуть, сели потребность имеется, но нет на пути ее соответствующей трудности в виде неосвоенной еще организмом ситуации среды. Обязательно должна произойти задержка привычного образа действий, привычного хода реакции как обнаружившего свою несостоятельность. Тогда и начинается мышление, понимаемое бихевиористами как ориентировка в ситуации в виде сенсомоторных или внутренних, «рефлексивных» проб и ошибок. Ценным здесь является утверждение о том, что начало мысли связано с ситуацией затрудненного действия. Начинает мыслить существо не пассивное, а активно действующее, испытывающее затруднение в своих действиях. Потребность в мышлении не возникает там, где действия развертываются совершенно беспрепятственно. Таким образом, в понимании ситуаций, порождающих мышление, бихевиористы в отличие, например, от ассоцианистов не упускали ни категорию действия, ни категорию потребностей, побуждающих организм к действию. Суть этого взгляда хорошо выразил Дьюи: «Начало мышления находится в каком-либо затруднении, смущении или сомнении. Мышление не является случаем самовозгорания; оно не возникает на почве «общих принципов». Общее внушение ребенку (или взрослому) подумать независимо от существования в его личном опыте затруднения, смущающего его и выводящего из равновесия, является настолько же бесплодным советом, как совет поднять себя за ушки от 5 сапог».
Правильно подчеркнув роль затрудненного действия (и скрывающейся за ним потребности) в образовании ситуации, порождающей мышление, бихевиоризм игнорировал, однако, предметно-информационную сторону дела: роль имеющейся информированности (образа), а также роль информации, идущей от данной ситуации среды, в ее соотношении с образом. Он фетишизировал действующую, но якобы не представленную образно по​требность, а также роль ошибки, дающей будто бы знать лишь о неправильности самого действия, но не о свойствах среды. Слепая потребность, неориентированное образом действие и агностичность результативной части действия, — такова безотрадная рамка, которой замыкал генезис мышления классический бихевиоризм. Получалось функциональное кольцо, оторванное от среды, не требующее информации о ней: мышление возникает и работает лишь на основе функционального результата действия.
Бихевиористический принцип проб и ошибок в сущности означал, что целесообразное поведение не контролируется со стороны отражения тех взаимосвязей, которые образуют содержание задачи, объект мышления. Хоть за принципом проб и ошибок скрывается исключительно важная мысль об обратной связи, но бихевиоризм не учитывает должным образом, что обратная связь отражает и результат действия и свойства среды, реального объекта, определяющие этот результат. Без учета этого последнего момента содержание ситуации, порождающей мышление, оказывается ущербленным. Действие, осуществляясь, как бы познает само себя. Возникающее при этом функциональное рассогласование не может быть, однако, основой для работы мышления. Тем более оно недостаточно как таковое, чтобы быть проблемогенным, детерминировать возможность усмотрения проблемы.
Несколько ближе подходят к существу дела современные необихевиористы. В их работах начало мышления часто характеризуется не только как перенос внешних «проб и ошибок» во внутренний план, но и как возникновение внутренних конфликтов. Примером может служить теория концептуальных конфликтов Берлайна.
Понимая мышление как скрытое символическое поведение, Берлайн считает, что мышление возникает на основе концептуальных конфликтов. Концептуальный конфликт это конфликт между несовместимыми символическими реакциями (мыслями, идеями, убеждениями, установками). Две символические реакции будут несовместимыми, когда каждая из них связана с задержкой, торможением другой. Эта несовместимость, проявляющаяся на символическом уровне, может быть отражением несовместимости между двигательными или другими несовместимыми реакциями.
Степень концептуального конфликта определяют четыре фактора: 1) количество конкурирующих реакций, 2) сравнительная сила конкурирующих реакций, 3) общая абсолютная сила конкурирующих реакций; 4) степень несовместимости между конкурирующими реакциями.
Среди основных типов концептуального конфликта Берлайн называет, например, такие:
1) конфликт между тенденциями верить и не верить какому-либо утверждению; 2) конфликт между взаимно-исключающими мнениями (при наличии факторов, склоняющих субъекта в направлении каждого из этих мнений), 3) конфликт между признанием какого-либо утверждения одновременно истинным и ложным и др.
В духе Фестингера (см. выше) Берлайн намечает пути уменьшения конфликта. Степень конфликта может быть уменьшена, если уменьшится количество конкурирующих реакций, их близость к равенству по силе, или обнаруживается новая информация, которая показывает, что два мнения не обязательно должны рассматриваться как несовместимые и т. д.
Путем мышления человек стремится освободиться от концептуального конфликта. При эффективном использовании мышления это ведет к неуклонному поиску новой информации. Концептуальный конфликт играет главную роль в возникновении мыслительного процесса. Конфликт лежит в основе проблемной ситуации, степень конфликта (зависящая от перечисленных выше четырех детерминант) определяет степень трудности проблем, встающих перед человеком.
В плане нашей темы концепция Берлайна представляет шаг вперед по сравнению с классическим бихевиоризмом. Не сводя возникновение мышления к простому переносу реакций во внутренний план, Берлайн поднимает большой разговор о внутренних смысловых конфликтах как источниках мышления. Функциональные затруднения, порождающие мышление, он пытается найти как бы внутри мозга.
Однако на концепции Берлайна лежит печать односторонности и физиологичности. Роль концептуальных (понимаемых нами как информационно-смысловых) противоречий Берлайн явно переоценивает, объясняя возникновение мышления (и проблем) этим фактором в отрыве от других факторов. В то же время сами концептуальные конфликты трактуются автором вполне бихевиористически, на физиологическом уровне: как конфликты между реакциями (правда, символическими), «тормозящими» друг друга. Берлайн ничего не говорит об использовании человеком возникающих познавательных противоречий для осознания и разрешения проблем. Понятие «конфликт» автор неоправданно сближает с понятием «проблема», поэтому получается, что выход из конфликтного состояния и решение проблемы — это одно и то же. Иными словами, этап осознания проблемы на основе концептуального конфликта автором не выделяется: разговор идет сразу об уменьшении конфликта, об освобождении от него. Итак, с точки зрения развитых выше представлений о проблеме и проблемогенной ситуации, описанная модель возникновения мышления тоже не является проблемогенной, т. е. заключающей все необходимые элементы, ведущие к усмотрению субъектом проблемы.
В исследованиях советских психологов функциональный подход к пониманию и изучению ситуаций, порождающих мышление, занимает значительное место. При этом возникновение мышления обычно трактуется как ищет на непреодолимые затруднения в сфере действии: на затруднения исполнительской части деятельности при неадекватности ее ориентировочной основы (П. Я. Гальперин), на неясность или неадекватность одного из эле​ментов структуры действия — его цели, способа или ус​ловия (А. М. Матюшкин), на задержки и неудачи в реализации установок (Д. Н. Узнадзе, Н. Л. Элиава). В этих исследованиях в отличие от бихевиоризма признается определяющая роль знания (ориентировочной неновы) в осуществлении действий, мышление рассматривается уже в своем начальном звене как процесс становления знания, как создание ориентировочной основы. Проблема начала мыслительного процесса связывается г категорией действия как основной структурной единицы деятельности. При этом действие оценивается не как что-то реактивное: оно включает когнитивную основу ре​гуляции, т. е. является активной формой поведения. Кроме знания, в орбиту действия вовлекаются и мотив, и цель личности, — именно это и позволяет искать исто​ки мышления в функциональных затруднениях действия. К сожалению, три основных аспекта анализа мышления— функциональный, мотивационный и информационный— еще недостаточно сведены вместе в исследованиях советских психологов. Это, в частности, ведет к тому, что в нашей литературе встречаются существенные рас​хождения в описании ситуаций, вызывающих мышление, затруднения и ошибки в понимании их комплексной природы.
3. Подходы субъективно-мотивационные
Сущность этих подходов заключается в том, что структуру ситуаций, порождающих мышление, они ищут в сфере потребностей, в динамике их, в противоречиях между наличием потребности и отсутствием ее объекта, в диссонансах между самими потребностями, между пе​реживанием потребности и сознаванием ее вреда или общественного осуждения и т. д. Во всех этих случаях функция мышления сводится к тому, чтобы так или ина​че обслужить потребности: удовлетворить или согласовать их, или оправдать перед собой в ущерб истине, смягчить или изменить предосудительную форму их про​явления и т. д., лишь бы только редуцировать состояние потребностного дискомфорта. Односторонность указанных подходов в том, что, переоценивая потребностные конфликты как непосредственный источник и даже объект мышления, они оставляют в тени или недооценивают функциональный и информационный аспекты в реальном генезисе мышления: сколь ни важна для этого генезиса роль потребностей, но человек не может начать мыслить, не начав действовать и не располагая информацией в процессе этого действия.
Начало указанным подходам положила теория Фрейда. По Фрейду, структура ситуации, порождающая психическую деятельность, в том числе мышление, характеризуется противоречием между наличием потребности и отсутствием ее объекта. Именно на этой почв возникают различные формы сублимации, включая умственные. Внимание к потребностной сфере, попытки раскрыть мотивационную сторону психической жизни - несомненная заслуга фрейдизма в истории психологии. Но подвергая анализу состояние неудовлетворенных потребностей, их сублимацию, подсознательное проявление поступках и мышлении, фрейдизм обрывает свои анализ на самом интересном месте: он не показывает, как потребностные конфликты проявляются и осознаются субъектом через конфликты в сфере действия что порождает в свою очередь информационные коянфликты. У Фрейда получается, что стимулом, источником и основой для работы мышления служит сам по себе потребностный конфликт. Но сам по себе он никак не может быть предметом мыслительной обработки. Таким образом, структура ситуации, порождающей мышление, не освещается фрейдизмом в ее действительной полноте: игнорируется функциональная и предметно- информационная обусловленность мыслительного процесса. Изображенная в таком виде, исходная ситуация вызывающая мышление, в сущности не является порождающей. Естественно, что она не может быть и проблемогенной, так как в ней отсутствует момент сигнализации проблемы, а также содержательно-информационная основа ее усмотрения. В сущности у Фрейда получается что человек не идет навстречу проблеме, не ищет ее, а подобно страусу, прячущему голову под крыло, укрывается и находит утешение в тумане сублимированных форм проявления своих потребностей. Это не действительный, а мистифицированный путь мышления. 

Линия рассуждений, идущая от Фрейда, породила довольно обширную литературу о конфликтных потребностных состояниях — диссонансах, фрустрациях и т.п. явлениях как источниках активности, направленной не  столько на познание действительности, сколько на редуцирование этих конфликтных состояний.
Укажем, в частности, на теорию когнитивных диссонансов Фестингера.
В качестве условия, вызывающего мышление, Фестингер выдвигает понятие познавательного диссонанса. Познавательный диссонанс возникает между познавательными элементами, к числу которых Фестингер относит знание об окружении, знание о себе и знание о своем поведении. Эти элементы могут оказаться либо консонантными, т. е. согласованными, либо диссонантными т е. несогласованными. Например, если человек знает о себе, что он курит, и вдруг узнает о серьезном вреде курения, которое часто ведет к раку легких, возникает диссонанс между этими двумя познавательными элементами. Или человек, знающий о том, что дождь мочит одежду, стоял под дождем и видит, что не вымок. И в этом случае возникает диссонанс. Суть диссонанса сводится к тому, что один познавательный элемент ни как не следует из другого (например, из того, что дождь мочит, никак не следует, казалось бы, сухое, состояние одежды человека, стоявшего под дождем. Из того, что курение угрожает раком легких, никак не следует, казалось бы, что человек продолжает все-таки курить). Диссонанс заставляет мыслить, так как он создает не​приятное психологическое состояние дискомфорта. Человек стремится уменьшить или даже устранить диссонанс. При этом сам диссонанс служит мотивирующим фактором мыслительной деятельности. Выдвигая это положение, Фестингер исходит из более общего положе​ния своей теории, которое заключается в том, что человеческий организм стремится к установлению внутренней гармонии: соответствия мнений, позиций, знании, оценок и т.д. Когда гармония нарушается, мысль работает в сторону устранения возникшей дисгармонии. При этом большую роль играет величина диссонанса, которая является функцией важности диссонирующих элементов. Чем более важны эти элементы для человека, тем больше величина диссонанса, тем больше усилий он проявляет, чтобы уменьшить величину диссонанса или устранить его вообще. Так, если человек дает 10 септов нищему, зная, что нищий не находится в нужде, диссонанс между этими двумя элементами слабый, поскольку человек теряет всего 10 сентов. Гораздо больший диссонанс заключает тот случай, когда студент не готовится к важному экзамену, зная, что наличный запас информации не адекватен экзамену. В этом случае элементы, составляющие диссонанс, являются более важными, поэтому и величина диссонанса будет соответственно больше. Значителен будет, по мнению Фестингера, диссонанс и тогда, когда субъект знает, что такой-то человек находится в долгах, и вдруг узнает, что он купил себе машину. Во всех этих случаях наблюдается работа мысли, направленная на устранение или уменьшение диссонанса, причем сила этой тенденции зависит от величины самого диссонанса.
Фестингер несомненно прав в том отношении, что человек нередко сталкивается с информационными несовместимостями или противоречиями. И чем важнее для человека члены этого противоречия, тем больше умственной активности он проявляет, поскольку он встает перед дилеммой: либо отбросить один из членов противоречия (а отказываться от него не хочется), либо как- то суметь согласовать члены противоречия, а для этого надо поразмыслить.
Модель возникновения мышления, описанная Фестингером, отличается, однако, существенной неполнотой:
1) не учитывается роль действий человека, направленных на осмысленное присоединение одних когнитивных элементов к другим, а также роль функциональных затруднений в ходе этих действий.
Ведь ясно, что когнитивные элементы (относящиеся, например, к действительности) не сами по себе оказываются диссонантными или консонантными, не сами по себе сталкиваются друг с другом. Их отношение друг к другу может обнаружиться не иначе как через активность человека. Но эта сторона дела остается у Фестингера совершенно в тени. Хоть автор в общей форме говорит о том, что организм стремится к гармонии знаний, взглядов и т. д., однако, функционально-операционного анализа этой деятельности он не дает, вследствие чего человек выступает лишь как созерцательное и оценивающее начало перед лицом возникающих без его участия диссонансов. Иначе говоря, функциональное происхождение диссонансов из некоторых предшествующих задач субъекта Фестингер не описывает;
2) явно принижается роль информационного конфликта в осознании, усмотрении человеком проблемы. Фестингер квалифицирует диссонанс лишь в негативном плане, не рассматривает его как содержательное начало поиска истины, как конфликт, порождающий задачу правильного взаимоотношения субъекта с действительностью.
В трактовке Фестингера главным для субъекта является не поиск истины, а редукция конфликта, уменьшение переживания дискомфорта. Эта тенденция уменьшить степень дискомфорта определяет такие действия субъекта, как отказ от одного (даже заведомо истинного) члена диссонанса, или внушение себе, что он не очень важен, неправдоподобен или, ради ослабления его роли в диссонансе, принятие другого неправдоподобного положения и т. п. Вместо использования конфликта в плане усмотрения и разрешения проблемы, субъект как бы уходит от конфликта, прячется от него с помощью всевозможных окольных средств, смягчает или разрушает конфликт, не разрешая его по существу. Это очень напоминает уход субъекта в сублимированный мир удовлетворения потребностей, описанный Фрейдом. Общим здесь и там является то, что субъект прячется от действительности, проявляя своеобразную страусовую психологию. Это одна и та же линия линия переоценки потребностного конфликта, исходной мотивации, не способной якобы пробиться через действия и информацию к позитивному знанию и поведению.
В свете очерченных нами признаков проблемогенной ситуации мы можем теперь сказать, что диссонансы Фестингера, проблемогенные по существу, изображены им как непроблемогенные: в них не учитываются функциональная и информационная основы возникновения проблемы.
(из кн.: Этап усмотрения проблемы в мышлении и обучении. – Владимир, 1973).
	
	Ивашкин Василий Сергеевич окончил Чечено-Ингушский государственный педагогический институт, в 1966 году защитил кандидатскую диссертацию в аспирантуре при Краснодарском пединституте. Во Владимирском государственном педагогическом институте кандидат педагогических наук, профессор Ивашкин работает с 1964 года. С 1978 по 1983 годы, а также с 1993 по 1995 годы возглавлял кафедру психологии. На счету В.С. Ивашкина – множество научных достижений: им разработана концепция трехкомпонентной структуры психики, методологически чёткий подход отличает и его систему понятий, что придаёт разработанным им учебным курсам логическую стройность, концепция продромного поведения существенно повлияла на уже сложившуюся парадигму, традиционную для курса зоопсихологии. Методическое пособие «Психологическое изучение школьников» предлагает пакет тестов для диагностики умственного развития школьников. Им опубликованы 15 брошюр по методам психодиагностики для практических психологов. В монографии «Психология обучения понятиям» представлены оптимальные варианты обучения психологическим понятиям, существующие в современной науке. Оригинальные авторские методики и диагностический инструментарий, разработанные профессором Ивашкиным, активно используются современными психологами.



Психологическая структура, функции и механизмы продромного поведения 


Одной из предпосылок разработки теоретических концепций психического развития и опирающихся на них педагогических систем является методологический принцип, утверждающий, что развитие психики происходит только в процессе деятельности самого развивающегося индивида. Конкретное воплощение в психологической теории этот принцип получил в понятии ведущей деятельности.


Поскольку в отечественной психологии основными видами деятельности считаются игра, учение и труд, естественно, что в существующих дидактических системах на эти виды деятельности возлагаются функции обучения, воспитания и развития в педагогическом процессе. Но деятельность - специфический уровень поведения, предполагающий у ее субъекта наличие сознания, знаково-символической функции, опирающейся на орудийное использование языка; произвольности, целеполагания, рефлексии и других психических образований.

В системе психологических понятий, графически представленной с помощью кругов Эйлера на рисунке 1, деятельность рассматривается в качестве одной из генетических ступеней развития активности. 
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Рис. 1. Система понятий, относящихся к различным уровням активности

Деятельность свойственна только человеку. Как одна из последовательных ступеней онтогенеза активности, она появляется у нормального ребенка на третьем году жизни, к началу дошкольного возраста.


Поскольку психическое развитие человеческого индивида начинается в эмбриогенезе и продолжается в младенческом и раннем возрастах, когда деятельность еще не сформирована, так как не сложились ее предпосылки, перечисленные выше, принцип деятельности должен быть переформулирован в принцип активности. В связи с этим возникают вопросы: что представляет собой активность, детерминирующая развитие психики в додеятельностный период детства; какова ее сущность, психологическая структура и механизмы детерминации психического развития?


Обычно развитие психики ребенка в раннем онтогенезе связывают с игрой. Но даже простейшие виды предметной игры доступны детям лишь с достижением дошкольного возраста, когда ребенок становится способным дать игровому объекту условное наименование, иначе говоря, выполнив операцию кодирования, создать знак и в процессе игры использовать этот объект не по его натуральным свойствам, а в соответствии с присвоенным ему значением. Такая форма активности является знаково-опосредованной деятельностью и к рассматриваемому додеятельностному периоду детства отношения не имеет.


Чтобы понять психологическую структуру, закономерности и динамику развития психики ребенка в этом периоде, необходимо глубокое и всестороннее исследование специфической формы активности, свойственной этому этапу онтогенеза. Использование для ее обозначения неадекватных терминов «игра» и «деятельность», имеющих совсем иное понятийное значение, совершенно недопустимо. Не спасает положение ни заключение слова «игра» в кавычки, ни удвоение терминов: «игра» и «собственно игра»; «игра» и «сюжетно-ролевая игра»; «игра» и «манипулятивная игра». Эти и иные ухищрения лишь запутывают и без того сложную проблему, ухудшают несовершенный категориальный аппарат психологической науки. Подлинная наука характеризуется тем, что описывает свой предмет на языке строго определенных и системно организованных понятий. Ослабление терминологического ригоризма, проявляющееся в недостаточно строгом употреблении терминов и нечетком определении понятий мешает объединению огромного фактического материала в целостную теоретическую концепцию.


Представляется целесообразным сравнительно-психологический подход к обозначенной проблеме, поскольку он позволяет интегрировать эмпирический материал, накопленный в детской психологии, этологии и зоопсихологии, реализовать адекватный принципу развития метод восхождения от абстрактного к конкретному, тем более, что в младенческом и раннем возрастах значительный удельный вес имеют формы поведения, все структурные компоненты которых заданы генетически. Их намного больше, чем принято считать, поскольку не имеющие непосредственного адаптивного значения, незавершенные, не побуждаемые какой-либо биологической мотивацией действия неправомерно не относятся к генетически обусловленным.


Исследованиями этологов и зоопсихологов выделен обширный класс форм активности, существенно отличающихся от адаптивного поведения целым рядом специфических особенностей:

1) наличие движений, не имеющих никакого видимого функционального значения;

2) незавершенность последовательности действий;

3) смешение в едином комплексе функционально неоднородных движений;

4) перетасовка последовательности движений, многократное повторение движений, уже достигших эффекта;

5) большое сходство с реальными адаптивными движениями, вынуждающее животных вводить в групповом поведении специальные коммуникативные сигналы «действуем понарошку».


Ни одна из этих особенностей не является общей для всех разновидностей такого поведения. Тем не менее, их объединяют общим термином «игра», употребляя его не в научном значении знаково опосредованной деятельности, а в житейском, как действия, совершаемые без нужды и без повода, только потому, что животное в это время свободно от других забот.


Это редкий для науки случай интуитивного обобщения в ситуации, когда существенный общий признак, лежащий в его основе, остается неизвестным. Однако теоретическая и практическая продуктивность такого обобщения свидетельствуют, что логические основания и общий признак у обобщаемых таким способом форм поведения, несомненно, имеются, только они пока еще не выявлены научным анализом.


Наиболее трудной для исследователей оказалась проблема мотивации «игры» животных. Р.Хайнд [8; 385] отмечает, что она не имеет устойчивых мотивационных факторов, появляется без адекватной мотивации, не доводится до конечного результата, может неоднократно повторяться, несмотря на достижение результата в каждом повторении.


В.Мейсон [8; 385], наоборот, считает, что «игровое» поведение животных имеет собственную довольно интенсивную мотивацию, не сводимую к известным биологическим побуждениям. В проведенных им экспериментах обезьяны в ситуации альтернативного выбора между «игрой» и пищей явно предпочитали «игру». В 40% опытов это предпочтение сохранилось, даже после 15-часового голодания. Что из себя представляет такая мотивация, автор не сообщает. О наличии собственной мотивации «игрового» поведения свидетельствует и то, что после каждого случая «игровой» депривации животные и дети увеличивают «индивидуальную норму игры».


Анализ большого эмпирического материала привел Р.Хайнда к выводу, что «…факторы, контролирующие «игровое» поведение, далеко не ясны и, несомненно, весьма сложны, поэтому исследование его основ прольет свет на природу и регуляцию других видов поведения» [8; 386].


Сложившиеся в разное время теоретические трактовки «игры» животных, несмотря на свою многочисленность, примыкают к одной из двух концепций. Одна из них предложена Г.Спенсером, другая - К.Гроосом. По Г.Спенсеру, «игра» - способ расходования животным избыточной жизненной энергии. Различные варианты такого подхода предлагают также К.Лоренц, А.Броунли, Д.Моррис, Г. Темброк, Ф.Бойтендийк и другие  [7].


К.Гроос рассматривает «игру» животных функционально как способ упражнения, практику подготовки к взрослому поведению. Большинство современных исследователей склонны считать, что «игры» животных служат накоплению путем упражнения жизненного опыта, готовят молодых животных к взрослой жизни. К.Э.Фабри [6] не относит «игру» к особой категории активности, называя ее совокупностью ювенильных форм взрослого поведения. При этом остаются неясными вопросы мотивации и путей совершенствования ювенильных форм поведения, поскольку многие из них являются незавершенными актами и, следовательно, лишены обратносвязевой регуляции через подкрепление.


Приступая к разработке нашей концепции поведения животных, традиционно относимого к игре, мы исходим из многочисленных фактов, свидетельствующих о наличии в ювенильном периоде отчетливо проявляющейся закономерности, состоящей в том, что сложные формы поведения, если даже они заданы генетически, не могут быть реализованы животными, если на предшествующих этапах индивидуального развития у них не были отработаны и упрочены упражнением более простые инстинктивные акты, часто не имеющие собственного адаптивного значения. Позднее, когда эти видоспецифические формы поведения пройдут отработку, в процессе которой генетически заданные программы адаптируются к наличным экологическим условиям и индивидуальным особенностям организма, они включаются в более сложное поведение в качестве его фрагментов, своеобразного строительного материала, готовых конструкционных блоков.


Если в силу каких-либо экстремальных обстоятельств такая отработка не произошла, то более сложные формы поведения, в структуру которых должны быть встроены эти фрагменты, не реализуются или деформируются настолько, что оказываются неэффективными.


По данным Р.Хайнда [8; 696], детеныши макак-резусов, выращенные в пустых проволочных клетках изолированно от других особей, были лишены возможности устраивать «игры-свалки», демонстративные садки, захваты и другие подобные акты. Став взрослыми, они оказались неспособными к нормальному половому поведению. У выросших в таких условиях самок после родов наблюдалось совершенно неадекватное для этого вида материнское поведение.


В опытах Б.Ф.Рисса [6; 111] детеныши крыс в 17-дневном возрасте помещались в отдельную клетку, где они были лишены возможности хватать и переносить предметы, поскольку в клетке не было никаких пригодных для этого предметов: корм был пылевидным, а кал проваливался сквозь сетчатый пол. Став взрослыми, подопытные животные не строили гнезд и не собирали новорожденных детенышей в одно место, оставляя их разбросанными по всей клетке.


В исследованиях Д.Морриса [8;450] молодых грачат выращивали в вольерах, где они не имели возможности обычного для этого вида манипулирования прутьями. Став взрослыми, эти особи оказались не способными к строительству гнезд, так как в свое время не имели возможности отработать входящие в гнездостроительное поведение операции схватывания, переноса и укладывания прутьев.


Очевидно, что поведение, подготавливающее фрагменты более сложных форм активности, нельзя называть игрой. Не подходит для него и термин «ювенильное поведение» потому, что он охватывает более обширный круг поведенческих актов, к тому же обобщает их по не существенному для рассматриваемой проблемы «календарному» признаку. Поскольку в «игре» животных и доигровом поведении детей не формируются самостоятельные поведенческие акты, а только отрабатываются фрагменты, являющиеся предтечами приспособительного поведения, уместно использовать для их обозначения термин продромное поведение, образованный от греческого «продромос», что значит предтеча.


В данном случае введение нового термина не противоречит принципу В.Оккама [11; 110], поскольку «не умножает сущности», а дает имя конкретному понятию, расчленяет, дифференцирует и упорядочивает онтологические реальности, делая их психологически отделимыми [9; 67] и, следовательно, доступными для научного познания.


Эволюционный анализ продромного поведения свидетельствует, что оно отсутствует у насекомых, потому что их жизнедеятельность обеспечивается жестко стереотипными инстинктами, у которых даже аппетентная фаза строго ригидна, либо совсем не выражена. У рыб и рептилий продромное проведение представлено инстинктивными комплексами движений, встраиваемых в последующее поведение целыми паттернами.


У птиц и, особенно, у млекопитающих обнаруживается тенденция к таким формам продромного поведения, которые состоят из отдельных движений, нередко имеющих разное функциональное значение. Так, например, резкие движения головой, характерные для серебристой чайки, входят затем в структуру клевания корма, а позднее - в демонстрационное и агрессивное поведение. Еще более дробны, многофункциональны и рекомбинированны фрагменты адаптивного поведения в продромных актах ребенка. Именно поэтому их трудно обнаружить и идентифицировать в реальном поведении.


Чтобы выяснить, какое положение в системе форм индивидуального поведения принадлежит продромному поведению, обратимся к анализу психологической структуры действия. В разрабатываемой нами трехкомпонентной концепции психики действие любого уровня может быть представлено как целостное единство мотивационных, ориентировочных и исполнительных компонентов. Тогда дифференцирующим признаком различных форм поведения может служить соотношение в структуре действий генетически заданных и приобретенных при жизни компонентов.


1. Инстинктивное поведение - мотивация, ориентировка и исполнение заданы генетически, их реализация обеспечивает непосредственный адаптивный эффект.


2. Продромное поведение - мотивация, ориентировка и исполнение заданы генетически, но их реализация не обеспечивает непосредственного адаптивного результата.


3. Запечатлённое поведение - мотивация и исполнение, либо мотивация и ориентировка заданы генетически, а недостающий компонент формируется при жизни.


4. Заученное поведение - мотивация задана генетически, ориентировка и исполнение отыскиваются в прижизненном опыте и закрепляются упражнением.


5. Интеллектуальное поведение - мотивация задана генетически, но требует обязательного прижизненного опосредования проблемной ситуацией; ориентировка и исполнение должны быть найдены в индивидуальном опыте.


Эта схема позволяет сделать ряд выводов:


1) все формы индивидуального поведения включают в структуру своих действий генетически заданные компоненты, и деление их на врожденные и приобретенные некорректно;


2) мотивация является особым, наиболее стабильным компонентом действия, поскольку во всех додеятельностных формах поведения задается генетически;


3) существуют две формы поведения, в которых все структурные компоненты действий заданы генетически: инстинктивное и продромное. 


Несмотря на структурное единство, они имеют ряд существенных различий в функциональных характеристиках и механизмах их реализации. Первое и наиболее очевидное из них - различие по способу реализации адаптивной функции. Инстинкты дают приспособительный эффект непосредственно, а продромное поведение - опосредованно, вхождением в структуру более сложных актов, имеющих непосредственное адаптивное значение.


Этим обусловлено второе отличие: продромное поведение не приурочено во времени к переживанию какой-либо актуальной потребности. Наоборот, оно чаще наблюдается тогда, когда индивид находится в состоянии комфорта, обусловленного удовлетворением витальных нужд, когда, как говорят, ему «больше нечего делать». В отличие от других форм поведения оно не является экстренным. Если его почему-либо невозможно совершить в какой-то момент времени, можно подождать до лучших времен. Но не слишком долго, поскольку, во-первых, сенсорно-моторные координации, отрабатываемые в продромном поведении, являются необходимыми компонентами непосредственно адаптивных актов, нередко весьма экстренных; во-вторых, побуждения к продромному поведению приурочены к определенным периодам жизни, сензитивным для отработки соответствующих действий.


Третье отличие продромного поведения от инстинктивного состоит в различии характера их мотивации. У инстинкта она жестко императивна, требует немедленного достижения адаптивного результата, связана с дискомфортным переживанием и беспокойством. По модальности переживания - это мотивация избегания. Мотивация продромного поведения не является жестко императивной, не требует немедленной реализации. Сензитивность и обусловленная ею успешность продромного поведения изменяют модальность переживания мотивационного состояния на мотивацию достижения.


Четвертое своеобразие состоит в том, что, в отличие от большинства инстинктов, готовых к осуществлению с первой попытки, продромное поведение, несмотря на генетическую заданность всех структурных компонентов действия, имеет ряд степеней свободы и должно быть отработано в прижизненном опыте. Отработка продромных программ состоит в том, что они должны в процессе опробования пройти примеривание, подгонку к наличным условиям жизни и индивидуальным особенностям конкретного организма, а затем должны быть упрочены упражнением. Поэтому они не ориентированы на достижение адаптивного результата и многократно повторяются, даже в тех случаях, когда результат - обычно, в условной форме - уже достигнут.


Отработка не является научением. В ней новые действия не формируются, так как их программа задана генетически, они лишь осваиваются применительно к конкретным условиям.


Следовательно, инстинктивное и продромное поведение не только сходны полной генотипической заданностью структурных компонентов, но и имеют целый ряд существенных различий в выполняемых функциях и механизмах их реализации. Поэтому они должны рассматриваться в качестве различных форм поведения.


С возрастом продромное поведение ребенка становится все более фрагментированным и рекомбинированным. К тому же, оно все более маскируется действиями, формируемыми научением. Но это не означает, что его нет. Оно существует и выполняет важную роль в психическом развитии.


Очевидно, что психологические исследования поведения детей младенческого и раннего возрастов, проводившиеся в рамках деятельностного подхода на основе концепции игры не смогли обнаружить специфическое для этого возрастного периода продромное поведение. Между тем,  его значение для психического развития ребенка огромно. Это видно хотя бы из таких его проявлений, как сензитивные периоды, госпитализм, импринтинг, дети-маугли и других.


Типичной формой продромного поведения младенцев является гуление, появляющееся на 2-3 месяце жизни. Обычно дети гулят после хорошего сна, кормления, в состоянии явного удовольствия [3; 179]. Н.А.Менчинская в «Дневнике бабушки» отмечает, что процесс гуления доставляет младенцу отчетливо наблюдаемое переживание радости [4; 76]. Это значит, что оно не обусловлено какой-либо биологической мотивацией, иначе ему предшествовало бы дискомфортное состояние. Гуление свойственно и детям, глухим от рождения, что свидетельствует о его генотипической обусловленности [2]. Фонологический анализ показывает, что оно содержит фонемы всех языков мира. Вернее, естественные языки всех народов мира возникли на основе использования фонем, отрабатываемых в процессе младенческого гуления и лепета. Артикуляционные и вокальные сенсомоторные координации, отрабатываемые в гулении, являются предтечей и фактором речевого развития ребенка.


Слух как способность реагировать на звуки имеется у ребенка еще до появления на свет. Отработка произношения фонем в процессе гуления необходима для формирования более высокого уровня слуховой чувствительности - фонематического слуха.


Перцептивный образ возникает благодаря интеграции двух компонентов: афферентного, порождаемого непосредственно звуковой стимуляцией, и эфферентного, представляющего собой слуховое представление, извлекаемое из памяти. Поэтому для слухового восприятия недостаточно внешней стимуляции, необходим также запас хранящихся в памяти эталонных слуховых образов. В процессе гуления как раз и происходит отработка эталонных образов фонем - главной основы фонематического слуха. На их основе в дальнейшей жизни формируется все богатство речевых слуховых образов человека. Недаром известный ученый-фонетист С.И.Бернштейн утверждал, что мы «правильно слышим только те звуки, которые умеем произносить»[1; 37].


Инстинктивное втягивание и выталкивание ртом околоплодной жидкости позволяет человеческому плоду отработать сенсомоторные координации, включающиеся после рождения в акты сосания. Развивающаяся при правильном кормлении грудью осязательная, тактильная и температурная чувствительность обеспечивает аппетит, выделение слюны и пищеварительных соков. В юношеском возрасте эти фрагменты включатся в ритуал ухаживания и сексуальные игры, делая их функционально полноценными. Если в силу каких-либо обстоятельств не отрабатывается хотя бы одно из предшествующих звеньев, то разрушается вся цепь последующих событий.

По данным Я.Дембовского участки кожи младенца, обладающие специфической чувствительностью, в дальнейшем приобретут значение эрогенных зон только в том случае, если в младенчестве будут испытывать комфортное поглаживание, легкие тактильные прикосновения [12].


Если в период, сензитивный для развития познавательной активности, ярко описанный К.Чуковским в его книге «От двух до пяти», не будут отработаны мотивационные, ориентировочные и исполнительные компоненты исследовательского поведения, то в последующие периоды своей жизни ребенок будет лишен любознательности, пытливости ума, жажды познания, у него с большим трудом и скудными успехами будут формироваться умения и навыки познавательной деятельности.


Подобные примеры и многочисленны, и поучительны. По-видимому, многое из того, что в настоящее время причисляется к задаткам и способностям, фактически является следствием удачно сложившихся обстоятельств, позволивших своевременно и эффективно отработать продромные компоненты и оптимально встроить их в адаптивное поведение.


Из выше изложенного следует, что изучение психологической структуры, функций и механизмов продромного поведения является одной из актуальных задач психологии развития.


Предлагаемая трактовка специфической формы поведения, традиционно причисляемой к игре и названной нами продромным поведением, открывает возможность теоретического переосмысления огромного фактического материала, накопленного в этологии, зоопсихологии и детской психологии, наметить новые перспективные направления научных исследований, способных более глубоко раскрыть и реализовать на практике огромный потенциал развития психики в младенческом и раннем возрастах.
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Психология обучения понятиям
Важнейшая задача цивилизации – научить человека мыслить.
Т.А. Эдисон

Необходимость целенаправленного и эффективного обучения понятиям обусловлена важностью и многообразием функций, выполняемых ими в структуре теоретической и практической деятельности и общении, а также непригодностью стихийно складывающихся на основе интуитивных обобщений житейских понятий в качестве орудий продуктивной мыслительной деятельности, языка научных теорий и научного общения. 

Наука – это совокупность знаний о какой-либо области реальности, выведенных из достоверных фактов посредством логически обоснованных, непротиворечивых рассуждений и выраженных в строго определённых и системно организованных понятиях. Следовательно, научно лишь то знание, которое имеет понятийную форму. 

Система понятий, используемых наукой, составляет её категориальный аппарат. Особая роль в нём принадлежит базисным понятиям, составляющим основания науки и называемым категориями. Способ содержательного истолкования категорий входит в методологию науки, определяет её категориальный аппарат и методы теоретической интерпретации эмпирических данных. 

О большом значении понятий для познания, созидания и общения свидетельствует причастность к их изучению таких отраслей знания, как философия, логика, психология, лингвистика, семиотика, герменевтика и других. Перефразируя известный афоризм К.Д.Ушинского (17), можно утверждать, что если мы хотим формировать понятия во всех отношениях, то и знать их мы должны также во всех отношениях. Тем не менее, в настоящее время не существует психологической теории понятия, опираясь на которую можно построить полноценную дидактическую систему обучения понятиям.

Поскольку познавательная и практическая ценность понятий обусловливается разнообразием и сложностью функций, выполняемых ими в структуре деятельности, естественно начать их рассмотрение с анализа этих функций.

1. Прагматическая функция

Рождаясь и функционируя в сознании индивида, понятия не являются только его личным достоянием. Они создаются для обслуживания нужд практической и теоретической деятельности в процессе труда и общения, непосредственно связаны с языком и поэтому общественно обусловлены. 

Социальная природа понятия зафиксирована в его содержании совокупностью свойств, значимых для определённого вида деятельности. В дальнейшем контекстную значимость свойств предметов и явлений для определённого вида общественной практики мы, согласно установившейся традиции, будем называть существенными, не связывая это название с философской категорией «сущность». 

Ни в самом понятии, ни в его определении его прагматичность в явной форме не представлена, а дана имплицитно, через совокупность признаков, составляющих его содержание, и может быть обнаружена путём их анализа. Выявление прагматической отнесённости необходимо, как при формировании нового, так и при усвоении готового понятия, поскольку его использование допустимо только в контексте того вида общественной практики, для нужд которой создано данное понятие. Контекстуальные миграции понятий недопустимы. 

У одного и того же объекта в разных прагматических ситуациях значимыми оказываются различные свойства, что является логическим основанием для подведения его под разные понятия, обозначаемые разными терминами. Например, один и тот же человек в магазине покупатель или продавец, в автобусе – пассажир или водитель, в клинике – пациент или врач и т. п. 

Нередко разные понятия, под которые подводится один и тот же объект, обозначают одним и тем же термином. У мела, например, при письме на классной доске существенна способность оставлять на ней чёткий след, при побелке – тонкость помола и белизна, при полировке металла - абразивные свойства, при повышенной кислотности почвы или желудочного сока – способность нейтрализовать кислоту и т. п. В этих контекстах создаются понятия, различные по своей прагматической отнесённости к разным видам общественной практики. Это – разные понятия, но имена у них одинаковы – «мел». 

Подобная практика не очень удобна, но такова традиция, и с ней приходится только смириться, хотя в ряде случаев она приводит к совершенно недопустимому явлению – контекстуальной миграции понятий. В психологической литературе часто встречаются понятия, заимствованные из социологии: «Личность – субъект общественных отношений», «носитель социальных ролей», из философии: «Понятие – отражение сущности предметов и явлений», логики: «Понятие – отражение общих отличительных признаков класса явлений и объектов». 

2. Системная функция

Ни одно понятие не может существовать отдельно, вне связей с другими понятиями. Оно включает зафиксированное в нём знание в систему, делает его структурно упорядоченным. Благодаря системной организации когнитивной сферы индивидуального сознания каждое новое знание, приобретаемое человеком в понятийной форме, встраивается в систему его опыта, чем обеспечивается понимание нового и переосмысливание имеющегося знания с учётом вновь приобретаемого. 

Подобно библиотечному каталогу системная организация знания обеспечивает эффективный поиск в памяти индивида информации, необходимой для решения теоретических, практических и коммуникативных задач. Вследствие этого понятия являются наилучшей формой носителя индивидуального и общественно-исторического опыта. 

Связи, объединяющие понятия в системы различного объёма и конфигурации разнообразны и многочисленны. Часть из них представлена в определении в явной форме, или может быть выведена из него. 

Контекстные связи объединяют понятия по их принадлежности к определённому виду общественной практики: к определённой деятельности, теории, научному направлению, науке в целом. К ним относятся также генетические, топологические, корреляционные, структурные, функциональные и другие связи. 

Вертикальные связи обусловлены родо-видовыми отношениями между понятиями. Они образуют иерархию понятий по степени их абстрактности. Высшую ступень такой системы составляют наиболее абстрактные из них – категории. Нижележащие понятия приёмом последовательного деления могут умножаться до бесконечности. 

Горизонтальные связывают между собой видовые понятия образованные делением родового. Чаще всего это осуществляется операцией классификации. 

Предметные связывают понятия, относящиеся к одному и тому же объекту, рассматриваемому в различных контекстах общественной практики. 

Связи, не обусловленные определением понятия, опосредуются ассоциациями, мотивацией, эмоциями, отношениями и опытом личности. 

Каждое понятие может включаться во всё многообразие систем, образующих структуру когнитивной сферы индивидуального сознания и обеспечивающих его функционирование, в котором существенная роль принадлежит динамике рекомбинаций семантических полей. 

3. Знаковая функция

Материальным носителем понятия является слово. Слова естественного языка в их обыденном употреблении многозначны. В контекстах разных жизненных ситуаций они имеют различные смыслы, представляющие контекстные значения слов. Слово, употребляемое в его контекстном значении, является термином, выполняющим функцию имени понятия. С лингвистической точки зрения контекстное значение слова является понятием, которое вместе с его предметной отнесённостью и термином образует известный в семиотике треугольник Фреге и в совокупности составляют знак. 

Знаковая природа понятия открывает психолого-семиотический аспект обучения понятиям, состоящий в том, что для эффективного владения понятиями необходимо также обучение знаково-символической деятельности. 

Иногда понятия обозначают специальными графическими символами. Особенно часто это практикуется в так называемых точных науках: физике, химии, математике. Считается, что они образуют специальные языки этих наук. На самом деле – это лишь кодовые сокращения естественного языка, поскольку каждый символ имеет свой языковой эквивалент: «корень», «интеграл», «купрум» и т. п. 

Материальным субстратом слова являются: его звучание, графическое изображение и констелляция напряжений и расслаблений дыхательных, вокальных, артикуляционных и мимических мышц речевого аппарата. Именно эти констелляции являются подлинными носителями понятий, только они благодаря кинестезии выполняют функцию ключа, открывающего субъекту доступ к его собственному сознанию. Знаковую функцию мышечной кинестезии речевого аппарата одним из первых заметил Э.Титченер (16), но в силу методологического несовершенства его интроспективной психологии и, в частности, контекстной теории значения не смог по достоинству оценить и раскрыть механизмы этого явления. 

Одна из важнейших функций слова – орудийная. Она позволяет субъекту открывать своему сознанию внутренние содержания собственной психики. Слово, как языковой знак, имеет много значений: лексическое, грамматическое, семиотическое, прагматическое и т. п. 

Каждое контекстное значение слова, взятое в отдельности, является одним из его смыслов. Значение слова представляет совокупность всех его смыслов. При громком или мысленном произнесении или прочтении слова сознанию субъекта открываются лишь те его смыслы, которые актуальны для конкретной ситуации. Слово, используемое в качестве имени понятия, называемое термином, берётся в его контекстном значении и поэтому имеет один, строго определённый смысл. 
4. Функция формы мысли

В процессах мышления, включенных в структуру теоретической и практической деятельности или общения, понятия выполняют функцию форм мысли – тех внутренних содержаний психики, операциями над которыми опосредуется познавательная деятельность субъекта, которые являются орудиями его познавательной деятельности, служат конструкционными материалами построения теоретического знания. 

Считается, что понятие, как форма мысли, опосредует исключительно только логическое мышление. В действительности, в реальном мыслительном процессе понятия участвуют также в предметном и образном мышлении. 

Предметное мышление опосредуется операциями над перцептивными образами реально воспринимаемых объектов. Но осмысленность восприятия обусловлена тем, что неотъемлемым компонентом каждого перцептивного образа у человека является слово. Поскольку слово фигурирует в контексте конкретной деятельности, оно имеет в нём вполне определённое контекстное значение, лишённое смысловой размытости, неопределённости, то есть является именем понятия – термином. Предметным этот уровень мышления называют не потому, что в нём не используются представления и понятия, а вследствие того, что познавательный процесс в нём опосредуется преимущественно операциями над перцептивными образами объектов. 

Представления памяти также не являются единственной и исключительной формой мысли, опосредующей образное мышление. Актуализация мнемического образа в отсутствие его прототипа у человека невозможна без использования слова. Поскольку слово извлекает из памяти наглядный образ предмета в контексте определённой деятельности, оно лишено многозначности, потому что включает в своё значение свойства объектов, существенные для этой деятельности. Поэтому оно является термином, носителем понятия. 

Следовательно, понятия входят и в структуру образного мышления, выполняя в нём функцию форм мысли, но, так как решающая роль в нём принадлежит образным компонентам представлений, его называют образным.

5. Функция хранения и использования опыта 

Неотъемлемой частью жизни животных и человека является использование опыта. В отличие от животных, использующих только видовой опыт, генетически заданный в инстинктах, индивидуальный опыт, закрепленный упражнением в навыках и частично опыт других особей через подражание, человек благодаря языку может использовать, как личный, так и общественно-исторический, зафиксированный в речевой форме. Особая роль в хранении и использовании опыта принадлежит понятиям, обладающим, по сравнению с другими формами мысли, более значительной информационной ёмкостью. 

Понятие как идеальная, мнимая конструкция, в контексте определённой деятельности эквивалентная по совокупности своих признаков каждому элементу класса объектов, составляющих его объём, представительствует этот класс в сознании субъекта в компактной форме. Эта компактность обеспечивается, с одной стороны, тем, что нередко большой или даже бесчисленный класс реальных объектов замещается одним – идеальным, а, с другой – тем, что в нём представлена не вся бесконечная совокупность свойств замещаемых объектов, а лишь те из них, которые значимы в контексте той практики, для обеспечения нужд которой создано данное понятие. Вследствие этой эквивалентности любое утверждение, истинное или ложное для понятия, является, соответственно, истинным или ложным для каждого объекта, входящего в его объём. 

Благодаря тому, что понятия, в отличие от замещаемых ими реальных объектов и их наглядных образов, обладающих бесчисленными свойствами и ограниченным набором существенных признаков, мысли, совершаемые и выраженные в понятиях, освобождены от всего второстепенного, случайного, незначительного, что, загромождая мыслительный процесс, мешало бы эффективному познанию истины. 

Системная природа понятия в сочетании с лёгкой рекомбинируемостью когнитивной сферы индивидуального сознания, опосредованной динамикой его семантических полей, обеспечивают оперативное встраивание в него вновь приобретаемого, поиск и извлечение ранее усвоенного знания. Всё это делает понятия весьма эффективной единицей хранения индивидуального и общественно-исторического опыта. 

6. Коммуникативная функция

Через обозначающие их термины понятия, наряду с обыденными словами естественного языка, выполняют коммуникативную функцию, но, в отличие от них, являются более эффективным средством общения, поскольку обладают по сравнению с ними несравненно большей информационной ёмкостью и имеют строго определённые значения. 

Понятие является высшей ступенью генетической последовательности средств общения: сигнал – слово – понятие. Обладая большой информационной ёмкостью, понятия выгодно отличаются от обыденных слов однозначностью, необходимой для точного выражения мыслей и правильного понимания собеседниками друг друга. Для эффективного выполнения понятиями коммуникативной функции необходимо, чтобы они были строго определены и одинаково истолковывались участниками общения. Нередко источником дискуссии является не различие во взглядах, а неодинаковая трактовка собеседниками одних и тех же понятий. Наиболее часто это происходит, когда одним и тем же термином обозначаются разные понятия, относящиеся к разным областям знания, к различным теоретическим концепциям одной и той не науки. Спор о словах – недостойное занятие, надо сначала определить понятия. 
7. Функция обобщения

В данной статье общими будем называть одинаковые свойства и отношения, присущие разным объектам. Мыслительную операцию обнаружения, выделения и отождествления одинаковых свойств будем называть обобщением, а множество объектов, обладающих общими свойствами, - классом. Традиционно обобщением называют также продукт этой операции – вывод о наличии общих свойств, присущих каждому элементу множества, образующего класс. В тех случаях, когда из контекста высказывания не ясно, какой из двух омонимов имеется в виду, это будет специально оговариваться. Обобщение может производиться не только по одному, но и по какому угодно числу общих свойств. 

Строго говоря, обобщение как отдельная самостоятельная мыслительная операция не существует. Суждения, называемые обобщением, являются результатом комплексного выполнения операций абстрагирования и сравнения.

Понятийное обобщение может осуществляться двумя принципиально различными способами. Во-первых, когда имеется класс объектов, общность которых уже установлена практическим опытом, а также его название, использующееся в общении. Субъект, усваивающий понятие, абстрагирует и обобщает эти одинаковые свойства и придаёт их совокупности статус содержания понятия. Такое обобщение называют эмпирическим, поскольку оно опирается на чувственно воспринимаемые свойства. Во-вторых, когда берут какой-либо один объект и методом содержательного анализа находят такие отношения между его внешними свойствами, которые недоступны чувственному познанию. Они раскрывают сущность познаваемого объекта и поэтому считаются существенными. Совокупность этих свойств образует содержание понятия, обозначаемое термином. Опираясь на него, как на эталон, посредством операции сравнения формируют объём понятия. Такое обобщение называют теоретическим. 

Расхожее мнение, что всякое слово обобщает, требует уточнения. Обобщает лишь слово, имеющее единственное, строго определённое значение – термин. Но и он выполняет функцию обобщения только в контексте той практики, для нужд которой создано обозначаемое им понятие. 

Обыденные слова многозначны. Их употребление не ограничено какой-либо конкретной ситуацией. Поэтому они могут обобщать объекты по каждому из своих смыслов в отдельности, опираясь как на существенные, так и несущественные их свойства. Например, слово «треугольник» в контексте геометрии обобщает всё бесчисленное множество фигур, образованных замкнутой ломаной линией, состоящей, из трёх отрезков прямой. В обыденной речи то же слово «треугольник» обозначит трёх индивидов, из которых два влюблены в третьего – «любовный треугольник», военно-политический союз трёх государств, опасную зону в Атлантическом океане – «Бермудский треугольник» и т.п. В этих случаях слово «треугольник», взятое в совокупности многих его лексических значений, не обобщает обозначаемые им объекты в один класс, поскольку используется в разных прагматических ситуациях для обозначения объектов, не обладающих общими свойствами. 

Сила понятийных обобщений в том, что они опираются на существенные признаки объектов, зафиксированные в содержании понятия. Обобщающая функция понятия лежит в основе операции переноса, состоящей в том, что объектам приписываются свойства и отношения, выявленные для других объектов, относящихся к тому же понятию, и наложения на них всего опыта оперирования с понятием. 

Понятие пригодно для выполнения перечисленных функций и может считаться полноценным, если содержит в своей структуре следующие компоненты. 

1. Прагматическая ситуация, в контексте которой сформировано и используется понятие. Она представлена в понятии имплицитно и может быть обнаружена в процессе анализа его определения. Употребление понятия вне этого контекста не имеет смысла и поэтому недопустимо. 

2. Термин - слово, используемое в качестве материального носителя понятия, взятое в его контекстном значении. 

З. Содержание понятия – ообозначенный термином набор общих свойств объектов определённого класса, существенных для той прагматической ситуации, в которой создано и используется понятие. В содержание понятия входит один родовой и несколько видовых признаков. Введение в содержание понятия родового признака является кардинальным фактом его определения, поскольку наделяет понятие совокупностью существенных признаков, свойственных всем выше лежащим генетически родственным понятиям более высоких уровней абстракции. Назвав, например, игру видом деятельности, переносят на неё все свойства деятельности. Поскольку деятельность – форма поведения, то и все свойства поведения. Но поведение – форма активности, следовательно, и все свойства активности. Введение в определение понятия родового признака значительно расширяет его содержание, вносит в него системную упорядоченность, соподчиняя между собой признаки понятия. 

4. Объём понятия – совокупность элементов класса объектов, относящихся к данному понятию. Каждый объект, входящий в объём понятия эквивалентен этому понятию по совокупности его существенных свойств. По количеству объектов объём понятия может быть пустым, единичным и сколь угодно большим множеством, вплоть до бесконечности. Объём, больший единичного, может быть структурирован посредством операции деления понятия. Чаще всего для этого используется операция классификации. 

5. Понятия любого уровня абстракции обязательно имеют более или менее выраженный образный компонент. Вывод психологов Вюрцбургской школы о существовании безобразных мыслей не согласуется с результатами ассоциативных и пиктографических экспериментов, а также с исследованиями методом семантического дифференциала (12), (18). 

6. Система связей с другими понятиями. 

7. Определение понятия, содержащее важнейшие его качественные характеристики, такие как: прагматичность, знаковость, определённость, системность, абстрактность, предметную отнесённость, задаётся специальным текстом – дефиницией, или другими процедурами, подобными определениям. К ним относятся:

а) остенсивные – через показ и называние: «Это – стол, это – стол...» и т. д.;

б) перечислительные – путём перечисления объектов, относящихся к определяемому понятию, например: «планеты солнечной системы» – это Меркурий, Венера, Земля и т. д.

в) операциональные – содержащие перечень операций, последовательным выполнением которых можно создать объект, относящийся к определяемому понятию, например, понятие «простое число» можно определить через процедуру «решета Эратосфена». 

г) структурные – указывают составные элементы и способ организации предмета или явления, относящегося к определяемому понятию, например: «Нервный путь – это совокупность последовательно соединённых нейронов»;

д) функциональные – определяют понятие перечислением функций предметов и явлений, относящихся к определяемому понятию, например: «Рецептор принимает действие раздражителя, кодирует его последовательностью нервных импульсов и передаёт в последующие отделы анализатора»; 

е) аксиоматические – представляют собой совокупность высказываний об определяемом понятии, каждое из которых является его частичным определением. Используется как в качестве самостоятельного определения, так и промежуточной, подготовительной формы при выработке родо-видовых определений. 

ж) родо-видовые отличаются тем, что в перечне существенных свойств объектов содержат указание на их родовую принадлежность, например: «Навык – это действие, автоматизированное в процессе упражнения». 

Определение может считаться полным, если в нём в явной, или имплицитной форме представлены все его компоненты, перечисленные выше. Только в этом случае оно будет удовлетворять требованиям прагматичности, знаковости, определённости и системности. Необходимая степень полноты может быть обеспечена только аксиоматическими и родо-видовыми определениями, поэтому везде, где это возможно, следует отдавать им предпочтение. 

Различные жизненные ситуации предъявляют к используемым в них понятиям неодинаковые требования. В повседневной практике и общении вполне можно обходиться неполными, недостаточно строгими определениями. Такие понятия называют житейскими. В науке предпочтительно использование предельно строгих понятий, задаваемых полными родо-видовыми определениями. Вместе с тем, любая наука вынуждена на определённых этапах исследования проблемы пользоваться понятиями, не имеющими строгих определений. Однако, такая практика считается временной и в процессе развития науки преодолевается. Тенденция к достижению максимальной полноты и строгости определения понятий характерна для всех отраслей современной науки. 

Одна из основных функций определения – дискриминативная. Она позволяет выделить и обособить объекты, относящиеся к определяемому понятию от тех, которые к ним не относятся. Для реализации этой функции необходимо, чтобы в определение входила совокупность необходимых и достаточных признаков, общих для класса определяемых объектов. Бывает, что количество одинаковых признаков превосходит необходимое для дифференциации определяемого класса объектов. В этих случаях нет нужды включать в определение всю совокупность общих признаков, достаточно обойтись минимальным набором необходимых для различения объектов, относящихся и не относящихся к определяемому понятию. 

Вследствие этого возможны альтернативные определения одного и того же понятия через различающиеся содержания. Например, квадрат можно строго однозначно определить как равносторонний прямоугольник, или как прямоугольный ромб, или как правильный четырёхугольник, или как четырёхугольник, у которого диагонали равны и перпендикулярны друг другу и т. п. Эти варианты определяют понятия одного и того же объёма через разное содержание. Их называют эквивалентными. 

Поскольку определение является целью, средством и результатом обучения понятиям, рассмотрим различные его определения, имеющиеся в психологической литературе. 

В психологическом словаре под редакцией В.В.Давыдова и др. (4; 265) понятие определено, как «форма знания, которая отображает единичное и особенное, являющееся одновременно и всеобщим». Это – философское определение. Для решения проблем психологии обучения понятиям оно не пригодно. В психологическом словаре под редакцией А.В.Петровского и М.Г.Ярошевского (10; 285) дано определение: «Понятие – одна из логических форм мышления, высший уровень обобщения, характерный для мышления словесно-логического». Это определение некорректно построено, так как в нём указано два родовых понятия, что недопустимо. Неудачно также и пользование тавтологической дефисной конструкции «словесно-логическое». «Логос» – слово, «словесно-логическое» означает «словесно – словесное». Словосочетание «форма мышления» по существующей языковой традиции должно означать форму мыслительного процесса, что в данном обороте речи неуместно, следовало употребить «форма мысли». 

Помимо указанных стилистических, это определение имеет и ряд содержательных недостатков. Во-первых, в нём в качестве родового признака указывается «высший уровень обобщения». Здесь неясно, какое из двух лексических значений слова «обобщение» имеется в виду: процесс обобщения, или его продукт: нечто, выделенное в качестве общего. Выражение «высший уровень обобщения» предполагает, что критерии «высшего» и процедура его измерения, хотя бы по шкале порядка уже известны читателям словаря, в чём мы не уверены. Да и есть ли он, этот высший уровень?

По этому определению понятия, с нулевым и единичным объемами понятиями не являются, поскольку применение к ним операции обобщения не имеет смысла. В нем никак не представлена прагматичность понятия, нет и намёка на то, что понятие вычленяет лишь те свойства предметов и явлений, которые существенны для определённого вида общественной практики. Слабо представлены в нём и такие важные стороны понятия, как его знаковая и системная природа. Не удовлетворяет оно и требованию определённости, поскольку не содержит необходимого и достаточного количества общих существенных признаков определяемого понятия. 

В учебнике Р.С.Немова (7; 233) дано определение: «Понятие - обобщённое отражение класса предметов в их наиболее общих и существенных особенностях». В качестве основного ключевого слова, обозначающего родовой признак понятия здесь использован философский термин «отражение», не имеющий строгой психологической экспликации. Известно, что при переносе термина из одной области знания в другую он теряет статус термина, становится обыденным словом и, вследствие неопределенности, не может использоваться в качестве ключевого слова определения. 

Неясно, в каком из своих значений употребляются слова «отражение» (процесс, или продукт) и «общих» (одинаковых, или совместных). Неудачно оно и стилистически. Утверждается, что понятие – отражение класса. Тогда в качестве своих признаков оно должно содержать его существенные свойства. Но далее утверждается, что понятие содержит свойства объектов, а не класса. Поскольку «класс» употреблен в единственном числе, его нельзя «отражать» обобщённо. Классом принято называть совокупность объектов, обладающих какой-либо общностью. Пока эта общность не установлена, класс для познающего его субъекта не существует. Фактически здесь речь идёт о том, что отражаются в совокупности своих свойств отдельные предметы, и только после этого их отражения обобщаются. Тогда – это не «обобщённое отражение», а «обобщение отражений», и родовым признаком понятия должно быть не «обобщённое отражение», а «обобщение отражений», что далеко не одно и то же. Неуместно и словосочетание «наиболее общих». Оно так же нелепо, как «наиболее правая рука», «наиболее чётное число» и т. п. 

В качестве ключевого, в этом определении использовано словосочетание «существенные особенности». Слово «существенные», взятое вне контекста определённой деятельности, не имеет смысла, поскольку понятие существенности ситуативно. Без указания, для кого и при каких условиях определённые свойства предметов оказываются существенными, это слово оказывается неопределённым и не может выполнять роль ключевого, так как нельзя определять через неопределённое. 

Крупным недостатком этого определения является и то, что в нём не устанавливаются связи определяемого понятия с другими, не отмечается его знаковая природа, не указывается, в контексте какой деятельности создано и допустимо использование определяемого понятия. 

Не станем утомлять читателя анализом других определений понятия, тем более, что перечисленные выше недостатки в разных сочетаниях встречаются во всех известных нам определениях. Видимо, из-за этих трудностей многие учебники и монографии в разделах, посвященных мышлению, не содержат определений понятия (1); (4); (14). 

Не располагая готовым определением, пригодным для использования в качестве исходной теоретической основы исследования проблемы обучения понятиям, мы вынуждены предпринять попытку создания собственного определения. Создание определений психологических понятий, удовлетворяющих полной совокупности предъявляемых к ним требований, является трудной, а иногда и неразрешимой задачей. Это обусловлено крайне недостаточным развитием специального раздела методологии психологической науки, именуемого терминоведением, а также плачевным состоянием категориального аппарата современной психологии. 

Работу по созданию определения понятия «понятие» будем строить по следующему алгоритму: 

1. Рассмотрим прагматическую ситуацию, обусловившую нужду в данном понятии: познавательная ситуация, связанная с необходимостью разработки психологических основ обучения понятиям;

2. Обеспечим знаковость понятия, обозначив его словом «понятие». Чтобы придать ему статус термина закрепим за ним только одно значение, соответствующее прагматической ситуации: совокупность одинаковых отличительных свойств, существенных для данной ситуации;

3. Выделим содержание понятия, указав его родовой, а затем необходимые видовые признаки;

В качестве родового признака выберем понятие «мысль», руководствуясь следующими соображениями. В дихотомии «материальное-идеальное» понятие, несомненно, относится к категории идеального. Понятие «идеальное» разделим операцией деления по признаку представленности субъекту на переживания и мысли. Понятие «мысли» разделим по форме презентации субъекту на два вида – образ и понятие. 
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Рис. 1. Схема системных связей понятия «понятие» с категориями более высоких уровней абстракции
Из приведенной схемы видно, что для «понятия» ближайшим понятием более абстрактного уровня – родовым является понятие «мысли». Употребляемое многими авторами понятие «отражение», помимо указанных выше недостатков, не пригодно в качестве родового для «понятия» еще и потому, что в иерархии понятий оно не является для него ближайшим. 

Отнеся «понятие» к роду мыслей, мы тем самым наделили его широким набором общих и существенных признаков, свойственных понятиям более высокого уровня абстракции: «мысли», «идеальное» и «реальность». Этим обусловлена необходимость введения в определение понятия признака «отличительные свойства», чтобы исключить из него общие и существенные признаки вышележащих уровней, поскольку они не могут выполнять дискриминативную функцию, хотя и входят в него опосредованно через родовую отнесённость. 

В качестве видовых признаков понятия необходимо выбрать такие одинаковые (общие) для всех понятий признаки, которые существенны в той прагматической ситуации, ради которой создается понятие и отличают его от понятия «образ». Следовательно, в качестве видовых признаков понятия следует указать существенность, одинаковость и отличительность. 

4. Определение понятия должно строго задавать его объём, позволяя относительно, любого объекта однозначно ответить на вопрос «относится ли данный объект к понятию? «Да», или «Нет». Из всех способов задания объёма понятия в данном случае наиболее подходит интенсиональный, задающий его имплицитно, в неявной форме через совокупность признаков понятия. В этом случае относительно каждого объекта, тестируемого на принадлежность к объёму данного понятия, необходимо выяснить, обладает ли он всеми свойствами, представленными в его содержании. В случае положительного ответа объект подводится под понятие и включается в его объём. 

5. Оценим, насколько формулируемое определение обеспечивает системность понятия. В нем четко обозначены как вертикальные (понятие – мысль – идеальное – реальность ), так и межвидовые связи (образ). 

6. Для обеспечения коммуникативной функции формулировка определения должна быть по возможности простой, лаконичной, не содержать иноязычных, неоднозначных и малоупотребительных слов, не иметь стилистических погрешностей. 

Приведенные рассуждения являются основой для аксиоматического определения понятия:

а) понятие создаётся для психологического обоснования оптимального метода обучения понятиям;

б) термин, обозначающий понятие – «понятие»;

в) содержание понятия (дискриминативное):

родовое понятие – мысль;

видовые признаки: одинаковость, отличительность, существенность;

г) объём задаётся имплицитно через содержание. 

Переформулируем это аксиоматическое определение в родо-видовое. 

Понятием называется мысль о классе объектов, выраженная словом, значением которого являются одинаковые отличительные свойства предметов и явлений, существенные для определённого вида общественной практики. 

Насколько удачно это определение и приживётся ли оно в психологической науке, покажет время. Для нас оно в данном исследовании будет являться рабочим. 

В порядке замечания отметим, что здесь намеренно не употреблено слово «общие» признаки. Оно заменено на «одинаковые» потому, что «общие» имеет два широко употребляемых лексических значения: общие – в значении «одинаковый» и «совместный», а также потому, что в силу традиции оно ассоциируется с операцией обобщения, которая, как было показано, для формирования понятия не является необходимой. 

Деление мыслей на образы и понятия не является строгой дихотомией. Между ними нет резкой, четко обозначенной границы. Перцептивные и мнемические образы у человека в силу присущей им осмысленности, так же как и понятия обозначаются словами. А.Эйнштейн, например, мыслил скорость света, представляя себя мчащимся в бесконечность, сидя верхом на конце светового луча. Понятия, даже самые абстрактные, имеют более или менее выраженные образные компоненты, иногда очевидные, а порой скрытые. Это обстоятельство послужило основанием для утверждения о существовании «безобразных мыслей». Экспериментами по методике семантического дифференциала (18), криптограмм (12) и другими этот вывод не подтверждается.

Различие между образной и понятийной формами мыслей сглаживается также и тем, что среди чувственно воспринимаемых свойств объектов имеются и общие, и отличительные и существенные. Поэтому использование в качестве дифференцирующего признака принадлежности мысли к чувственной или рациональной форме не оправдано. Ребёнок, давая описание своего представления тигра говорит: «Тигр похож на кошку, только очень большой, он полосатый, у него большие когти и зубы, он живет в лесу и ест животных». Биолог даёт определение: «Тигр – это самый крупный хищник семейства кошачьих». Как видно, чувственное и рациональное могут быть представлены как в представлении, так и в понятии. Отличие лишь в том, что в представлении рядоположены существенные и несущественные, тогда, как в понятии выделены только существенные свойства. 

Важное отличие образов от понятий состоит также в том, что понятия обозначаются строго определёнными, однозначными словами, используемыми в их контекстном значении – терминами, применимыми только в определенных прагматических ситуациях, тогда как образы называются обыденными неоднозначными словами, которые могут использоваться в различных прагматических ситуациях. 

Процесс онтогенетического развития обобщений у ребёнка в его движении от синкретов, через комплексы до понятий детально описан Л.С.Выготским (3). Тем не менее, до сих пор в психологии не выделены ни параметры, ни критерии, по которым можно делить понятие «мысль» на видовые: «понятие» и «образ». Здесь мы соприкасаемся со сложной проблемой деления непрерывного множества, элементы которого градиентно изменяют какой-либо из своих признаков. Эта проблема пришла из глубокой древности и известна под названием проблемы кучи: «Сколько песка надо насыпать, чтобы образовалась куча?» И образ и понятие есть мысль, обозначенная словом. И образ и понятие содержат в себе наглядный компонент. Тогда, в чём их различие и где между ними провести границу. 

В возрастной психологии эта проблема возникает в связи с периодизацией онтогенетического развития человека. В ней в качестве критерия, позволяющего членить непрерывное множество, используются специфические новообразования психики, закономерно возникающие в определённые периоды развития: комплекс оживления, сензитивные и критические периоды и т. н. 

Как было показано выше, качества понятия, как формы мысли могут оцениваться по совокупности нескольких параметров: прагматичности, определённости, знаковости и системности. Имеются ли у них критические точки, пригодные для использования в качестве границы, разделяющей мысли-образы и мысли-понятия?

Такие критические точки имеются у каждого из перечисленных параметров. Одним из таких параметров является определённость. Если мысль определена настолько строго, что имеется возможность относительно любого объекта ответить, относится ли он к данному понятию. Ответ на этот вопрос и будет критерием деления по этому параметру. По параметру знаковости таким критерием является «однозначность-моногозначность» вербального обозначения мысли: если оно однозначно и контекстуально – мысль должна быть отнесена к понятиям, в противном случае – к образам. По параметру системности: если значение имени мысли включает её в системные связи с другими мыслями, то мысль, обозначенную этим именем можно отнести к понятиям. Примечательно, что эти критерии совместимы: если мысль по одному из них относится к категории «образ», или «понятие», то и по двум другим она принадлежит к той же категории. 

Понятие, как и любое психическое новообразование, не может быть дано субъекту в готовом виде извне. Оно должно возникнуть в его психике в качестве продукта собственной познавательной деятельности. Объектами, познавательное взаимодействие с которыми может стать источником понятия, могут быть: определение понятия; предметы и явления, входящие в его объём; деятельность, в контексте которой создано и используется понятие. Учитель может рассматриваться в качестве источника понятия лишь поскольку он знает эти источники и владеет психологически обоснованными методами использования их для обучения понятиям. 

В истории дидактики создано немало методов обучения понятиям. Традиционно их классифицируют по особенностям выполнения операции обобщения. Эта традиция, идущая от логики, настолько сильна, что даже Л.С. Выготский писал: «Всякое понятие есть обобщение. Это несомненно.» (3 ; 269). Такой вывод нам представляется не вполне обоснованным. Во-первых, потому, что в формировании понятия, наряду с обобщением, используются и многие другие мыслительные операции: анализ, сравнение, абстрагирование и другие и роль их в этом процессе нисколько не меньше, чем у обобщения. Во-вторых, обучение понятию состоит из двух фаз: формирование понятия (содержания) и подведение под понятие (выделение объёма). При этом первая фаза может осуществляться вовсе без обобщения. Оно нужно лишь во второй фазе – выделении объёма, который соотносится с понятием, но в его структуру не входит, поскольку понятие - мысль, а объём - множество объектов. В-третьих, по отношению к понятиям с нулевым, единичным и бесконечным объёмом операция обобщения вообще не имеет смысла. Мы классифицируем методы обучения понятиям по используемым ими источникам понятия. 
1. Методы, использующие в качестве источника понятия его объём. 

Эти методы опираются на трактовку понятия, принятую в формальной логике, как мысленного отражения класса объектов на основании общих признаков. В качестве основной мыслительной операции они используют обобщение. Начинают обучение понятию с анализа свойств нескольких объектов, входящих в его объём. Выбор объектов и принадлежность их к формируемому понятию определяет учитель. 

Так как учащиеся не владеют понятием, понимание оснований этого выбора им недоступно, как и в том случае, когда они имеют соответствующее житейское понятие, сложившееся на основе интуитивного обобщения практики обыденного общения. 

Под руководством учителя школьники абстрагируют общие (одинаковые) свойства выделенных объектов и объединяют эти свойства операцией синтеза в целостность, образующую содержание понятия. Критерии существенности, необходимости и отличительности (специфичности) к выделяемым признакам либо не применяются, либо это делается по «наводящим» вопросам или подсказке учителя, поскольку учащиеся не располагают для такой деятельности необходимой ориентировочной основой. На основе сформированного таким образом содержания формулируется определение понятия, представляющее собой простое перечисление рядоположенных признаков.

Логико-теоретические основы такого обобщения, в дальнейшем получившего название «эмпирическое», были разработаны ещё Д.Локком.

Только в наше время стало очевидно, что формальное обобщение на основе общих отличительных признаков не может обеспечить формирования полноценных, содержательных понятий. Например, формально общими и отличительными признаками человека являются отсутствующие у других животных мягкая мочка уха и способность смеяться. Определения: «Человек – это животное, имеющее мягкую мочку уха», или «Человек - животное, способное смеяться» позволяют однозначно отличить человека от всех других животных и сформировать класс объектов, обладающих этими свойствами. Но этими определениями человека никто не пользуется, поскольку всем другим требованиям, предъявляемым к понятиям: содержательностью, системностью, знаковостью, прагматичностью они не обладают. 

Затем выявляется объём понятия посредством процедуры «подведения под понятие». Здесь обнаруживается, что описанный способ лишь имитирует обучение понятию, и учащиеся вынуждены принимать решения о принадлежности конкретных объектов к формируемому понятию на основе чувственного образа, опираясь на внешние, в том числе и несущественные, свойства объектов, подводимых под понятие. 

Метод обучения понятиям, опирающийся на объем, тщательно разрабатывался Е.Н.Кабановой-Меллер (5). В качестве основной мыслительной операции для обучения понятиям она положила абстрагирование, выделив три её формы: изолирующую, подчёркивающую и расчленяющую абстракции. Благодаря этому ей удалось приблизиться к решению проблемы диференцировки существенных и несущественных, отличительных и необходимых признаков. Однако, строгих критериев опознания таких признаков эта методика учащимся не дает, и эту работу вынужден делать за них учитель сам, или наталкивать на её выполнение школьников помощью и намёками. 

В результате многочисленных исследований (2), (6), (8)было показано, что при обучении понятиям таким методом учащиеся сначала лишь заучивают определение и только потом в процессе решения задач путём интуитивных обобщений научаются ориентировке на существенные признаки. Низкая продуктивность такого метода несколько компенсируется тем, что школьники в какой-то мере знакомы с изучаемыми понятиями на житейском уровне. Это особенно характерно для начального обучения. 

Формирование понятия на основе эмпирического обобщения не выделяет и не фиксирует его системных связей с другими понятиями, не даёт учащимся критериев существенности признаков, включаемых в его содержание, следовательно, не обеспечивает его системности и прагматичности, что не позволяет формируемому понятию эффективно выполнять его важнейшие функции формы мысли, единицы хранения опыта и системной организации когнитивной сферы индивидуального сознания познающего субъекта. 

2. Метод, использующий в качестве источника понятия содержательный анализ одного объекта. 

На основе теоретического анализа понятия и способов его формирования, доведенного до обобщений философского уровня, В.В.Давыдов (4) пришёл к выводу, что в процессе эмпирических обобщений, формируются не научные понятия, а лишь обобщённые представления, не отражающие сущность предметов и явлений, подводимых под понятие. 

Опираясь на гегелевскую трактовку понятия, как такого всеобщего, которое содержит всё богатство единичного и конкретного, он полагает, что понятие может быть выведено из этого единичного. Используя выделенный С.Л.Рубинштейном (13) высший уровень мыслительной деятельности – теоретическое мышление, он реализует его в форме содержательного абстрагирования и обобщения, в процессе которых обнаруживаются такие простые отношения между свойствами и структурными элементами анализируемого объекта, которые одновременно являются всеобщими, выражающими его сущность, которая недоступна чувственному познанию и может быть обнаружена только таким путём. 

Для реализации этого подхода необходимо не индуктивное, а дедуктивное движение мысли от общего к частному на основе предложенного Гегелем метода восхождения от абстрактного к конкретному. А это требует пересмотра не только методов, но и содержания обучения. 

На основе рассматриваемой концепции, скорее философской, нежели психолого-дидактической, была разработана дидактическая система «развивающего обучения», пересмотрены учебные программы, написаны новые учебники и развёрнута широкая экспериментальная работа в массовой школе. В итоге получены некоторые положительные результаты, прежде всего, в начальном обучении русскому языку и математике. В средних и старших классах школы эта система реализуется с большими трудностями и самими её разработчиками считается экспериментальной. 

Концепция В.В.Давыдова родилась из необходимости решения непреодолимой для эмпирического обобщения локковского типа проблемы дифференцирования существенных и несущественных признаков при образовании понятия. В качестве исходной основы её решения явилось грамматическое родство понятий «существенное» и «сущность».

Понятие «сущность», являясь философской категорией, выполняет в ней важную гносеологическую функцию. Вырванный из контекста философии термин «сущность» за её рамками утрачивает закрепленное за ним контекстуальное значение, придающее ему статус имени понятия, становится обыденным словом с не очень ясным, полумистическим значением. Одновременно с этим было отвергнуто, на наш взгляд позитивное локковское понимание ситуативной природы существенности. 

Изначально ошибочно также и утверждение, что существенные свойства предметов и явлений не доступны чувственному познанию, а могут быть обнаружены только в процессе рационального мышления. Выходит, что эволюция настолько глупа, что снабдила высшее своё творение - человека органами чувств, способными воспринимать лишь внешние, несущественные, оставив недоступными жизненно важные, существенные свойства и отношения. 

Несомненно, для выявления многих существенных свойств необходимы анализ, абстрагирование и дедукция. Однако, очень часто они встроены в структуру перцепции. Недаром её называют осмысленным восприятием. Сущность ястреба в том, что он хищник. Она отчётливо угадывается даже при беглом взгляде на его мощные когтистые лапы и загнутый клюв. Даже новорожденные цыплята зрительно различают тинбергеновские силуэты утки и ястреба и реагируют на них адекватным поведением. Когда Холмс в человеке с характерно потёртыми рукавами видит клерка, это в такой же мере умозаключение, как и восприятие. К тому же, как убедительно показал С.Л.Рубинштейн (13), деление познавательных процессов на чувственные и рациональные уровни применительно к человеку не имеют смысла. К тому же не все свойства предметов, обнаруживаемые рационально, являются существенными. 

Свойство является существенным не потому, что оно недоступно непосредственному восприятию органами чувств и не потому, что обнаруживается рационально, а в силу значимости для определённого вида человеческой практики. Вне контекста этой практики оно несущественно. 

Замыкаясь на содержательном анализе единичного объекта, невозможно обеспечить системность, знаковость и прагматичность формируемого понятия, использовать относящийся к нему житейский опыт учащегося. Недаром концепция, предложенная В.В.Давыдовым, интенсивно разрабатываемая усилиями многих крупных психологов, до сих пор самими её разработчиками оценивается в качестве экспериментальной, то есть недостаточно верифицированной.
3. Методы, использующие в качестве источника понятия его определение 

Методы обучения понятиям, рассмотренные выше, исходят из постулата, отождествляющего учение школьника с познавательной деятельностью исследователя. В соответствии с ним вместо усвоения готового, уже сформированного и используемого в обществе понятия школьник ставится в условия, требующие от него в сокращенный срок повторить с помощью учителя путь его создания, пройденный общественной практикой. 

Методы обучения, использующие в качестве источника понятия его определение, зародились в дидактических системах, ориентирующихся на понимание обучения как процесса накопления знаний, считающих ученика «сосудом, который надо наполнить», смысл учения которого в том, чтобы «обогатить свою память знанием всех богатств, выработанных человечеством». 

Обучение понятиям «сверху», от определений признавал и Л.С.Выготский (13). Однако, многолетняя школьная практика и специальные исследования (6), (8), (2) показали, что заучивание определений не формирует понятий, ведёт к формализму обучения. Возникла необходимость исследования психологической структуры процесса формирования понятий на основе их определений. 

Наиболее полно и обстоятельно психологические обоснование обучения понятиям на основе их определений разработаны Н.Ф.Талызиной (15). Она утверждает, что формируемые таким способом понятия должны быть продуктом конкретной деятельности школьника, направленной на те предметы и явления, существенные свойства и отношения которых отражены в усваиваемых понятиях. 

Сделав эту деятельность предметом специального психологического исследования, она вместе со своими сотрудниками выделила три вида действий, необходимых для её выполнения. Н.Ф.Талызина считает, что школьник владеет понятием, если он знает определение и, опираясь на него, способен выполнять три вида действий:

1) из совокупности общих существенных свойств объекта выбрать необходимые и достаточные для отнесения его к данному понятию;

2) на основе анализа свойств объекта подвести его под данное понятие;

3) из знания о принадлежности объекта к определённому понятию вывести следствия о наличии свойств, относящихся к содержанию этого понятия. 

Для управляемого формирования этих действий была специально приспособлена методика поэтапного формирования действий, предложенная П.Я.Гальпериным (15). 

К сожалению, формирование понятий этим способом никак не связывает их с той практикой, в контексте которой они были созданы, без чего учащиеся не получают критерия существенности признаков понятия и вынуждены считать существенными признаки по включенности их в определение. Вопрос о термине понятия в этой концепции совсем не ставится и знаковая природа понятия не раскрывается. Важнейшее качество понятия – системность также специально не рассматривается, что значительно сужает функциональные возможности усваиваемого понятия. Понятие может быть представлено определениями разного вида: остенсивным, функциональным, операциональным, структурным, аксиоматическим, родо-видовым. Специфика обучения понятиям, опирающегося на разные виды определений в рассматриваемой методике не затрагивается. 

Нами предпринята попытка психологического обоснования такой методики обучения понятиям, которая вобрала бы в себя все достоинства рассмотренных подходов и была бы лишена присущих им недостатков. Для достижения этой цели в нём должны быть реализованы следующие аспекты.
1. Преемственность житейских и научных понятий

Одной из важнейших закономерностей онтогенетического развития психики, обеспечивающих его эффективность, является преемственность, состоящая в том, что любые достижения в её функционировании, приобретённые в онто- и актогенезе, не утрачиваются в процессе дальнейшего развития психики, а сохраняются и в преобразованном виде используются в качестве самостоятельных функциональных единиц, или встраиваются в структуру актов более высокого уровня в виде готовых строительных блоков и функционируют в них в качестве рабочих механизмов. Следовательно, развитие психики происходит не за счёт простого прибавления новых образований, а путём прорастания нового из недр старого, уже сложившегося и опробованного в жизненной практике. 

Л.С.Выготский, проведя сравнительное изучение процессов формирования житейских и научных понятий, показал наличие между ними глубокой генетической связи: житейские понятия связаны с научными примерно так же, как владение родным языком с усвоением иностранного. Он утверждает, что «Новая ступень обобщения возникает не иначе, как на основе предыдущей» (3; 277). «Исследование всегда показывает наличие связи высшего обобщения с низшим и через него с предметом» (3; 280). По его мнению, формирование научного понятия оказывается успешным, если «начинается в сфере осознанности и произвольности» и «прорастает вниз в сферу личного опыта и конкретности» (3; 263). К сожалению, эти теоретические выводы не были развёрнуты до уровня конкретных методических процедур. 

Следовательно, везде, где это возможно, необходимо, чтобы научные понятия прорастали через житейские. Это позволит перенести связанный с ними опыт мышления и общения на оперирование научными понятиями, поскольку они соотносятся между собой как зоны актуального и ближайшего развития. Реализация этого аспекта процесса обучения понятиям решает задачу не только усвоения, но и умственного развития, позволит более полно обеспечить развивающий потенциал понятия. 

Житейский опыт относительно понятия должен быть актуализирован в начале процесса его усвоения. Специальным анализом учащиеся вычленяют и в психологически отделённом виде осознают его позитивные компоненты. Это позволяет сформулировать частные суждения о понятии, которые в последующей работе становятся составными частями аксиоматического определения, а затем переформулируются в родо-видовую форму.
2. Осознание учащимися социальной природы понятия

Одной из труднейших проблем усвоения и последующего использования понятий является различение существенных и несущественных свойств объектов, относящихся к его объёму. Для этого существует лишь один способ: научиться самостоятельно выделять и оценивать в качестве существенных те свойства объектов, которые значимы в контексте той деятельности, для рационального и коммуникативного обеспечения которой создано понятие. Учащиеся должны понимать, что понятие – искусственный, существующий только в сознании, мнимый объект, в котором собраны воедино и обозначены словом, абстрагированные от реальных объектов свойства, необходимые для успешного выполнения определённой деятельности. Только эти свойства включаются в содержание понятия и являются существенными. 

Анализ практической, познавательной и коммуникативной деятельности, для нужд которой создано и в контексте которой используется понятие, обнаруживает его социальную природу, показывает, что оно не является достоянием отдельной личности, а обусловлено общественной практикой.
3. Усвоение знаковой природы понятия

В процессе обучения понятиям важно специально выделить и рассмотреть их знаковую природу. Трактуя знак как материальный объект, наделённый значением, необходимо показать, что в случае понятия таким объектом является слово или словосочетание, являющееся именем понятия. Слово, звучащее, или мыслимое, – единственный материальный процесс, посредством которого понятие существует, встраивается в систему опыта индивида, хранится и в нужное время извлекается из памяти и включается в процесс его деятельности, мышления и общения. 

Слово, выполняющее функцию носителя понятия, называют термином. Он отличается от обыденного слова той же конфигурации строгой определённостью. Термин – это слово, взятое в его контекстном значении. Закрепленное за ним значение наполняет его понятийным содержанием, действительным только в контексте той общественной практики, для нужд которой оно создано. Вне этого контекста термин утрачивает функцию имени понятия и превращается в обыденное многозначное слово или словосочетание. Термин является произвольным знаком. Это означает, что между его графической формой, звуковым составом, морфологическим строением и этимологией, с одной стороны, и значением, с другой, не существует никакой иной связи, кроме заместительной. Поэтому попытки извлечь значение термина из него самого лишены какого-либо смысла.
4. Комплексное использование всех источников понятия
Выше было показано, что при обучении понятию в качестве его источников могут использоваться житейский опыт школьников, объекты, относящиеся к объёму, определение и общественная практика, в контексте которой оно создано и используется. Выяснилось также, что дидактически освоены только два из них: объекты, принадлежащие объёму и определение. Анализ обучения понятиям на основе определения показал, что в нём не решена проблема соответствия метода обучения специфике определения, используемого в качестве источника. 

Известно, что наиболее полным и поэтому наиболее адекватным задаче обучения понятиям являются родо-видовые определения. В случаях, когда обучение исходит из определений другого вида, их необходимо предварительно преобразовывать в родо-видовую форму. Как это делается, рассмотрим на примере использования операционального определения. 

Пусть, например, производится обучение понятию окружность. В беседе, адресованной опыту учащихся выясняется, что в природе, быту и технике имеется много плоских округлых объектов: монеты, компакт-диски, компьютерные дискеты, крышки кастрюль и банок, диски сельскохозяйственных машин и т. п., а также объемных предметов, образующих при пересечении их плоскостью круглые сечения: трубы, бочки, карандаши морковь, колбаса, валы, колёса и другие. Делается вывод, что вследствие большой распространенности и важности таких объектов возникает необходимость их строгого математического изучения и научного описания. Языком науки являются понятия. Для научного описания круглых предметов используются математические понятия: окружность, круг, центр, радиус и другие. 

Начнём их изучение с понятия «окружность». Кто знает, как её можно построить ? Из всех предложенных вариантов выбирается циркуль и даётся операциональное определение окружности:

«На любой плоскости выберем какую угодно точку. Поставим в неё ножку циркуля, разведенного на любое расстояние. Другой ножкой опишем на этой плоскости полный оборот. Фигура, описанная циркулем, называется окружностью». 

Процедура вычерчивания окружности может быть продемонстрирована учащимся. Затем вводятся вспомогательные определения центра, радиуса окружности и круга. 

Точка, в которой находится неподвижная ножка циркуля при вычерчивании окружности, называется её центром.

Отрезок прямой линии, соединяющий центр окружности с любой её точкой называется радиусом.

Часть плоскости, заключённая внутри окружности, называется кругом. 

Последнее определение необходимо потому, что до усвоения понятия «окружность» в житейской практике дети привыкли употреблять понятия «круг» и «окружность» в качестве синонимов. Применение приёма расчленяющей абстракции обеспечивает их чёткую дифференцировку. 

Усвоив значения необходимых терминов, учащиеся подготовлены к формированию аксиоматического определения окружности, состоящего из совокупности частных определений: 

Окружность – это геометрическая фигура. 

Все её точки принадлежат одной и той же плоскости. 

Она образована замкнутой кривой линией. 

Каждая точка окружности удалена от её центра на одно и то же расстояние, равное длине радиуса. 

В беседе обосновывается необходимость каждого из этих утверждений и достаточность их совокупности для безошибочного различения окружности и всех других геометрических фигур:

Являются ли окружностями данные фигуры? (Демонстрируются круг, кольцо, разомкнутая окружность, эллипс, многоугольник. Ставится требование обосновать ответ с помощью определения). 

Все точки береговой линии Австралии, изображенной на глобусе, одинаково удалены от его центра. Является ли эта линия окружностью?

Достаточно ли этих утверждений для однозначного определения окружности?

Являются ли монеты окружностями?

После этого аксиоматическое определение переформулируется в более компактное по форме, но эквивалентное по содержанию родо-видовое определение:

Окружностью называется геометрическая фигура, образованная замкнутой кривой линией, все точки которой принадлежат плоскости и удалены от центра на одинаковые расстояния, равные длине радиуса. 

В этом определении имеется родовое понятие – «геометрическая фигура», и совокупность видовых признаков, существенных в рассматриваемой ситуации, необходимых и достаточных для формирования объёма понятия, заданного в неявной форме. С помощью серии вопросов учащиеся подводятся к выводу о бесконечном множестве всевозможных окружностей. 

 Можно ли описать окружность около любой точки плоскости?

 Сколько окружностей разного радиуса можно описать около одного и того же центра ?

 Сколько окружностей одного и того же радиуса можно построить на плоскости?

 Какую длину может иметь радиус окружности?

 Какими одинаковыми свойствами обладают разные окружности?

 При изменении каких свойств окружности она перестаёт быть окружностью?

На этом первичное усвоение понятия «окружность» завершается, в дальнейшем полученные знания доводятся до умений и ведётся работа по расширению понятия. 

Если в качестве источника понятия используется определённая ситуация общественной практики, то обучение начинается с её анализа, позволяющего выявить, какие условия и свойства объектов необходимы для успешного её выполнения. Любые объекты, вступающие в такие отношения должны обязательно обладать полным набором выделенных свойств. В силу этого они являются не только необходимыми, но и общими. Эти свойства абстрагируются, им придаётся статус существенных и в своей совокупности они образуют содержание понятия. 

Например, вступая в отношения купли-продажи один из участников торговой сделки должен нуждаться в товаре, желать его приобрести, считать цену товара приемлемой, готов её заплатить и иметь для этого необходимые платёжные средства. При отсутствии хотя бы одного из перечисленных условий сделка не состоится. Вследствие значимости для рассматриваемой ситуации эти свойства являются существенными. Субъектом сделки могут быль как физические, так и юридические лица: мужчины и женщины, молодые и пожилые, фирмы и общественные организации... В качестве платёжных средств могут использоваться наличные и безналичные деньги, рубли, доллары, евро, бартер и кредит с процентами, залог и услуги. Различным может быть и товар: продукты, стройматериалы, газ, электроэнергия и другие. Обязательными и неизменными должны быть только существенные свойства, такие, которые значимы для успешного осуществления определённой деятельности – торговой сделки. Совокупность этих свойств обозначается термином «покупатель», после чего оно становится материальным носителем сформированного понятия. Обучение понятию завершается формулированием определения и выделения на его основе объёма понятия. 

Нетрудно видеть, что использование в качестве источника формируемого понятия контекста определённого вида общественной практики легко и естественно решает проблему различения существенных и несущественных свойств объектов, неразрешимую в рамках других подходов. 

Сравнительный анализ различных источников обучения понятиям показал, что каждый из них имеет свои достоинства и недостатки. Следовательно, невозможно сформировать полноценное понятие, используя какой-либо один источник и соответствующие ему методы. Необходимо творчески сочетать различные подходы и методы обучения понятиям с учётом специфических особенностей источников, обусловленных ими методов, характера формируемых понятий, уровня развития школьников и личных предпочтений учителя.
5. Прослеживание системных связей усваиваемых понятий

Существование отдельного, понятия, изолированного от других немыслимо. Только благодаря системным связям с другими понятиями оно обретает гностическую силу и эвристические возможности, способно выполнять функции формы мысли и единицы хранения опыта. Понятие, системные связи которого в процессе его усвоения не выделены и не осознаны, не может считаться полноценным. 

Важным моментом формирования вертикальных связей понятия является введение в его определение родового признака. Этим усваиваемое понятие подчиняется всем вышестоящим, более абстрактным понятиям и вбирает в своё содержание признаки всех этих уровней. Определив квадрат как равносторонний прямоугольник, мы наделяем его всеми свойствами прямоугольника. Но прямоугольник определяется как прямоугольный параллелограмм. Следовательно, этим определением он наделяется и всеми свойствами параллелограмма. Параллелограмм – это выпуклый четырёхугольник, а тот – многоугольник и т. д. Здесь, наряду с расширением содержания, происходит актуализация широких системных связей усваиваемого понятия. 

Большие возможности для усвоения системных связей понятия представляют операции деления содержания и классификации объёма по различным основаниям, а также варьирование содержания усваиваемого понятия. Формируя указанным выше способом понятие «покупатель», проследим, какие метаморфозы оно претерпевает при изменении его содержания. Уберем из него признак «оплачивает товар». Если он берёт неоплаченный товар тайно, то он – вор, если обманом – мошенник, если силой – грабитель, силой с группой сообщников – бандит. Имеются широкие дидактические возможности и для усвоения других системных связей понятия, рассмотренных в начале данной статьи. Для творчески работающего учителя это - широкое поле деятельности. 

В процессе всестороннего анализа проблемы обучения понятиям мы попытались дать психологическое обоснование ключевых аспектов этого процесса. Надеемся, что оно окажется полезным для дидактической разработки методов обучения конкретным понятиям по различным учебным предметам. 
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Отношение «учитель-ученик»

Проблемы отношения педагогов  учеников сложна и не до конца ясна в литературе прошлого и настоящего, в общественном и профессиональном мнении. Для начинающих педагогов и успешного решения задач обучения и воспитания, пожалуй, самым сложным делом являются установление адекватных отношений с учеником.  У некоторых начинающих учителей удачно складываются отношения с младшими классами, у других, наоборот, со старшими находят общий язык, с младшими-нет.

Классики педагогической мысли прошлого уделяли большое внимание содержанию педагогического воздействия, меньше - самим способам, отношения, они были обозначены лишь принципиально, обобщено. В частности, Ж. Жак Руссо призывал наставников к «простоте, скромности, сдержанности, милосердию», «примером своего поведения» воспитывать или учить социальному взаимодействию, « бывает излишек суровости и излишек мягкости, и того и другого следует избегать».

Дж. Локк говорил «об отеческом отношении к детям», утверждение-это главное, что должно быть между учителем и учеником. «Мягкие методы» Дж. Локк, которые высказаны в «Мыслях о воспитании» должны быть ориентированы, на естественные интересы и положительные эмоции детей. В современных разнообразных педагогических и психологических теориях высказываются разные точки зрения на построение отношений с детьми, при этом рассматриваются многие стороны этих отношений. Анализ их стал тоньше, профессиональней.

Импульсов к написанию данной является книга А.П. Ершовой и В.М. Букатова «Режиссура урока общения и поведения учителя», в частности несогласие с принципиальным утверждением  А.П. Ершовой и В.М. Бугатова в том, что «деловые отношения» с учениками много полезней «позитивных», т.е. личных, надо понимать, потому что логично противопоставлять деловые личным отношениям. Весь опыт и современные гуманистические теории практической педагогики говорят о том, что общение должно быть личностным обязательно - иначе как мы будем развивать личность?

Многие исследователи проводившие изучение в системе «учитель-ученик», в том числе и исследования автора статьи, позволяют утверждать, что ученики хотят близких отношений с учителем, что содержится в таких высказываниях «учитель был бы другом, «чтобы с ним можно было поговорить по душам». Есть и другие проблемные вопросы, обозначенные А.П. Ершовой и В.М. Букатовым - которые утверждают, что взаимодействие учеников и учителя можно обозначить словом «борьба».  Этот перенос из теории режиссуры в педагогику терминологии явно неудачен и скорее затуманивает, чем проясняет суть вопроса. О том что личностный компонент должен предусматривать непременно, утверждают такие авторитетные педагоги как В.А.Сухомлинский и Ш.А. Амонашвили и многие другие.

А.С. Макаренко утверждает, что необходим профессиональный подход к общению, к воздействию на ученика. А.П. Ершова  В.М. Букатов, говорящие о разнообразии «пристроек» предлагаю разнообразие отношений к ученикам, пристройка выражает  отношение играемое или искреннее. Конкретное отношения устанавливаются благодаря представлениям о возможностях своих учеников, о том что можно делать и что нельзя, о целях и методах, задачах своей деятельности. Уверенность в себе - это та составляющая отношений, на которой строиться вся гамма поведенческих реакций учителя. Но отношение к детям не совсем совпадает с этой составляющей. Можно быть уверенным в себе, но не только пользоваться пристройкой сверху и использовать все ее виды.

А.П. Ершова, В.М. Букатов в своей книге называют ряд стилей, или микроклиматов на уроке: моторно деловой, пассивно-беспомощный-но не добавляют, что эти характеристики можно дать деятельности учителя. Но не как не ученика, которые позитивно или негативно воспринимают старания учителя, т.е. иронически, скептически, восхищенно, равнодушно, вяло. Воодушевленно и т.д.  тих случаях можно согласиться с авторами, что учитель ведет борьбу с учениками, как утверждают авторы, эта борьба деловая или позиционная. Оставим на совести авторов термин «борьба», но с параметрами «дел-позиция» не согласимся. В социальной психологии дело, люди, составляют основу стилей управления, авторитарного, демократического, либерального. В педагогике также естественно противопоставить делу-личность. Деловой или личностный элемент можно вычленить в каждом отрезке взаимодействия, очевидно, все-таки этот параметр и имеют в виду авторы, а не просто сближение или удаление  между учителем и учеником.

Энтузиасты «деловой борьбы», а проще деловых отношений в своих рассуждениях не замечают того факта, что формирование личности ученика, воспитание не может осуществляться без личных отношений, без взаимных чувств. Дело не в кокетстве или стараниях учителя понравиться любой ценой или гипертрофированном вопросе со стороны учителя, а ты меня уважаешь? Необходимо знать индивидуальные черты ученика, выражать свое отношение к качествам личности ребенка. Давать им нравственную или количественную оценку, ни о каком кокетстве или самоутверждении при этом речь не идет. Речь идет лишь  о том, что в обязанности учителя входит формирование здоровой адекватной  самооценки ученика. Конечно, и оценка ученика, которую дает или выражает учитель может носить характер враждебности или унижения, но это другое дело к параметрам "дело-личность» это не имеет отношения, а характеризует профессионально значимые личностные качества учителя.

Если говорить о границах возможного воздействия на ученика, то нарушения прав ученика не редки в классе, а о психологическом и нравственном терроре или насилии и говорить не приходится. Учителя слабо разбираются в степени и модальности психологического воздействия-унижают и оскорбляют учащихся порой этого не осознавая, еще хуже умышленное давление на учеников. Как же найти «золотую середину» между деловым и личностным стилем преподавания, воспитания?

Однажды в ходе межличностного общения наблюдалась поразительная процедура-учительница при входе в класс брала каждого ученика за руки. Смотрела ему в глаза и что-то говорила. Конечно, неприятно было видеть то, что ученикам столпились и ждали окончания процедуры. Не то приветствия, то ли какого-то контроля, а неестественность самой ситуации, несоответствия дела и чувства. Отношения которое пыталась выразить учительница, был явный перебор личностном стиле отношений. Лучше, как профессионально-технических училищах было принято-строить учеников перед классом и считать их, хотя это тоже перебор  в другую сторону.

Учитель озабоченный тем, как выполнить заданную программу или беззаботно целый урок рассказывающий разные истории - оба не соответствуют ситуации урока. Истина где-то в середине. Равнодушия к ребенку не должно быть, излишней требовательности тоже, в меру заинтересованные отношения т.е., сколько энергии должен отдать учитель, например оценке ученика. Какой уровень личностного и делового взаимодействия должен быть? В какой мере учитель должен огорчаться или радоваться ответу ученика, как он должен по-деловому среагировать? Есть такое слово, которое ставит на место все, отвечает на заданные вопросы-соответствие, из повседневного людского взаимодействия людей вырабатываются автоматическая оценка соответствия или несоответствия поведения и поведенческих реакций.

Однажды пришлось наблюдать ситуацию как ученики и особенно почему-то ученицы посмеивались про себя, когда молодая учительница очень серьезно высказывала устройство гидравлического пресса, вполне серьезной темы. Но ученики уловили  это несоответствие ситуаций, почти с пафосом излагавшие материал учительницы, и первая спонтанная реакция, смех-это реакция на несоответствие, дисгармонию, возрастающая степень несоответствия-раздражение и следующая. Видимо, озлобление  и действие-ухо или нападение.

Эмоциональное напряжение и расслабление два состояния учащихся, и  учитель пишет мелодию урока управляя этими состояниями. Состояние напряжения, расслабления, которым управляет учитель – это «ноты», но они звучат отталкиваясь от личности учителя, который является «нотным ключом», дети предполагают как отреагирует учитель на те или иные действия. Чем неординарней учитель, чем он непредсказуемее, тем сложнее умственная работа о прогнозированию, тем напряженнее эмоциональное состояние учеников.

Напряженность создается легче всего в личностном плане. Труднее создать ее в плане умственном. Хотя решение проблемных задач создается высокое напряжение при заинтересованности учеников, но это требует опыта и мастерства учителя. Расслабление. Напротив. Легко возникает на интеллектуальном уровнена интеллектуальном уровне, и труднее на личном уровне. Это требует такта и чувства юмора учителя, умения похвалить ученика. Чем менее выражен эмоциональный личностный стиль общения у учителя, тем легче, свободней себя чувствуют ученики, тем больше у них остается энергии на учебную работу, но в этом случае мотивация будет зависеть от индивидуальной заинтересованности в предмете, а не от оценок учителя.

А.П. Ершова, В.М. Букатов анализируя фактор «дружественность-враждебность» - справедливо отмечают, что неосознанно много проявляется враждебности по отношению к детям. Ученики ощущают, тут «недостаточность дружественности по отношению к себе» А.А. Леонтьев приводит типологии отношений с учениками, ссылаясь на А.С. Русалинову: учтиво положительный, неустойчиво положительно пассивно положительный и открыто отрицательное отношение. Н.А. Березовин и Я.Л. Коломенский в книге («Учитель и детский коллектив») выделяют пять стилей отношений учителя к школьникам: активно-положительный, ситуативный. Пассивно-положительный, пассивно отрицательный и активно-отрицательный. А.А. Бодалев прямо переносит принятую классификацию из социальной психологии в педагогику. Для педагогики важно утвердить педагогические нормы, реально фиксируемые и контролируемые в школе, которые бы не имели печальных исследований для учеников, четко определяли бы какое поведение учителя недопустимо, а какое является оптимальным.  Особенно это важно в отношении возможного насилия над личностью ученика при осуществлении педагогического воздействия. Удивительно отношение к физическому воздействию. В частности к методу «взрыва», описываемому А.С. Макаренко в Педагогической поэме. Наша педагогика склоняется к тому, чтобы считать оправданным и полезный злополучный метод «взрыва», некоторые учителя берут на вооружение такие оправдания. В.И. Журавлев в книге «Педагогическая конфликтология», собрал достаточный материал, и показал картину педагогического процесса в наших школах, с практикой «взрыва» и других воздействий, обусловленных враждебностью к ученикам и собственной несдержимостью.

Кажется установилось теоретическое мнение, что в структуре личности ребенка наиболее значима адекватная самооценка и к этому должен стремиться педагог. По мнению Р.Бернса, положительная «Я концепция» определяется тремя факторами: убежденностью в импонировании другим людям, уверенностью в способности к тому или иному виду деятельности и чувством собственной значимости. Первый фактор в школе целиком зависит от учителя, второй и третий не прямо, но тоже зависят от учителя. Это говорит о том, как чутко должен относиться учитель к выстраиванию своих отношений с учеником- ребенок очень чувствителен к этой сфере и интегрирует любые, даже косвенные признаки или опосредованные указания, выстраивая шкалу отношений в измерении «Я- учитель». Учителю, конечно, приходится реагировать эмоционально на выполнение учениками заданий, особенно на неправильно выполненные задания, давать оценку действиям ученика, но необходимо воздержаться от негативных обобщений, от личностного оценивания, это педагогический долг учителя.  А.П.Ершова и В.М.Букатов склонны характеризовать процесс обучения как борьбу либо деловую, либо позиционную. Пожалуй стоит согласиться, что иногда взаимодействие на уроке похоже на борьбу, но это, как правило происходит у учителя, когда он преодолевает сопротивление учащихся, методами явно не разделяемыми учениками. Возможно ситуация, когда ученики занимают позицию превосходства по отношению к учителю, причем спровоцируемую учителем или сложившуюся спонтанно. В этом случае необходимо перевести отношения в равные или доминирующие со стороны учителя этот момент перевода тоже похож на борьбу, это должно проходить без морального ущерба для обеих сторон, тактично и незаметно, как это описывал А.С.Макаренко в «Педагогической поэме».  А. Дреер описывает несколько случаев такой борьбы с отдельными учениками, и он рекомендует не формировать негативную установку в отношении ученика, выяснить подлинные мотивы ученика в индивидуальной беседе, не присоединяться к предвзятому отношению других учителей к данному ученику, не исключает он и строгих мер дисциплинарного наказания. При этом наказание должно учеником восприниматься как справедливое, и применяется в тех случаях, когда другие методы не достигают цели. Для установления правильных эмоциональных отношений А. Дреер дает краткие рекомендации:

· не торопиться с выводами;

· замечать крайности в поведении;

· стремиться к откровенной беседе;

· использовать дополнительные источники информации ( например, рекомендации школьного психолога);

· быть объективным и не идти на поводу эмоций ученика;

· выявить и устранить причину возникшей проблемы (например, возникшая агрессивность ученика);

· прибегать к помощи консультанта (психолога, психиатра).

Психологический климат в классе зависит от основного содержания отношений, сложившихся между учащимися и учителем в классе. А.К.Маркова считает важным показателем социально-педагогической компетентности учителя умение ставить себя на место слабого, сильного ученика, не дисциплинированного, то есть всячески развивать рефлексию, используя приемы умственного тренинга, развивать педагогическое творческое мышление. Авторитарный учитель эгоцентричен, ему с трудом удается, иногда и не удается поставить себя на место другого, осознать чувства другого, его восприятие себя, своих действий. Отношения в системе «учитель - ученик» воспринимаются односторонне как воздействия, команды учителя. А.И.Журавлев проанализировал конфликты с разновозрастными учениками в ситуации организации обучения, этические конфликты, запредельные этические конфликты. Он приходит к выводу, что провоцируются конфликты обеими сторонами, но все-таки большая их доля падает на педагогов. Основой является ложно понимаемое и неправильно отстаиваемое реноме, достоинство, самолюбие, позиция главенства, превосходства, отстаивания порядка, дисциплины,  методов, отношений, принуждение, насилие, унижение в разной степени. Пора создавать педагогический кодекс этики в классе, произвести нравственную оценку психологических педагогических воздействий, то же касается и поведения учеников. Как пишет В.И.Журавлев: «Нужно выходить на поиски предупреждения и преодоления конфликтов через обоюдное осознание категории долга перед обществом, родителями, своим будущим». Далее В.И.Журавлев пишет: «Было бы маниловщиной ожидать от школьников идеального во всех отношениях поведения, и представлять всех учителей способными от природы к умению психологической и нравственной регуляции…, но формирование высокого уровня педагогического профессионализма» значительно приблизит цель- установление нормальных личностных и деловых отношений учителей и учащихся».

Дети легко выделяют и обобщают тип отношений учителя путем прозвищ, которые «прилипают» к учителям и отражают основные свойства их поведения. Известны отрицательные и положительные прозвища, иногда насмешливые, иногда положительные, уважительные, нейтральные, функциональные. В.А.Кан-Калик в своей книге пытается обобщить отношения к ученикам, в таких типологиях, как «монблан, китайская стена, тетерев, робот» и другие.

К источникам развития своих способностей в установлении адекватных профессиональных отношений с учениками. Слушать книги по педагогике и психологии, это общение с опытным педагогом и тренинги общения, и личностного роста, которые сейчас разработаны довольно хорошо на теоретическом и практическом уровнях. Конечно, это не заменит собственной интеллектуальной, духовной работы человека, учителя, и обозначить перспективы этой работы должны те, кто отвечает за подготовку студентов-педагогов, школьные психологи, администрация школы.

Учителям необходимо учитывать возрастные особенности, индивидуальную типологию, акцентуацию, социальную ситуацию ребенка, уверенность в себе. Ограничения свободы и некоторого насилия в процессе школьного обучения избежать нельзя, но можно умело его маскировать, превращать из обязательного в желаемое, скучное в интересное, субъективно личностное в объективное – профессиональный долг педагога и его мастерства. Саморегуляция педагогом своих состояний является важной составной частью этого мастерства- должна быть выбрана оптимальная позиция между максимальным самоконтролем, отнимающим всю энергию и спонтанным, своеобразным следованием за своими состояниями, обуславливающими естественность поведения, творческое решение проблем. Конгруэнтность педагогического процесса обусловлена многими переменными, но она оставляет все ненужное, лишнее, надуманное, неестественное, к этой цели должен стремиться педагог.

К.Роджерс, говорит о том, что обучение может быть искусственным и естественным. В естественном обучении ученики достигают полноты самоосуществления. Он считает, что главная цель учения и заключается в развитии естественной потребности человека к знанию, главное- это психологическая поддержка учащихся, избегание при этом резкой перестройки в сознании и в самосознании учащихся, снижение чувства опасности и угрозы для ученика. Учитель должен избегать определений характеристик, особенно негативных, указывать на недостатки и ошибки ученику лучше наедине. Сделать замечание, относительно конкретного поведения правомерно, но оно должно быть необобщенным и не фокусировать внимание всего класса на особенностях личности ученика.

Много говорится о том, чтобы учителя повышали самооценку учеников. На практике мы видим обратное, видимо учителя считают более действенным стимулом оценки учеников, понижающие их самооценку, или даже создают ситуации, влияющие на понижение самооценки (неожиданные контрольные, трудно выполнимые задания). Большой  проблемой являются заниженные оценки самих учителей, что заставляет их вести себя агрессивно и формально по отношению к ученикам с позиции превосходства и некоторой дистанции. Психика отдельного человека инерционна, убеждения перестраиваются медленно. В несколько раз медленнее меняется общественное мнение, традиции, пересматриваются теории. Например, Ш.А.Амонашвили более двух десятков лет внедряет безотметочное обучение в начальной школе, но учителя с недоверием относятся к его практике до сих пор. Идеи гуманистической психологии плохо прививаются в нашей авторитарной педагогике.

Другой важный вопрос- как дифференцировать отношения к ученикам. С одной стороны мы утверждаем, что надо учитывать индивидуальные особенности личности ученика, находить возможности для личного контакта с каждым учеником, но в то же время необходимо уделять внимание всем ученикам, стараться всех поощрять, создавать равные условия работы и самовыражения. Установление отношений тепла, естественности и взаимного доверия, возможно лишь при условии владения стилем сензитивным к потребностям учащихся, с установкой на создание позитивных подкреплений для самовоспитания учащихся, эмоциональной уравновешенности, уверенности в себе. Дж.Броффи и Т.Гуд в своем исследовании стилей общения учителей выявили три типа учителей по способности индивидуализировать свои отношения с учениками:

· «практический» учитель инициативен в организации общения и взаимодействия в классе и четко индивидуализирует свои контакты с учениками;

· «реактивный» учитель тоже гибок в своих установках, но из-за своей внутренней слабости он подстраивается под учеников, так как у него нет четких целей и программы;

· «сверхреактивный» учитель, замечая индивидуальные различия, однако строит нереальную модель этих различий, преувеличивая их в несколько раз, доводя до крайности, подводя под стереотипы нетипична учеников.

А.А.Леонтьев отмечает, ссылаясь на книгу Дж.Броффи и Т.Гуда, что учителя чаще обращаются к детям, которые вызывают у них то или иное смысловое или эмоциональное отношение- симпатию, озабоченность, неприязнь, удивление, в то время как безразличные им ученики остаются обойденными учительским вниманием. В западной литературе нередко приводятся стереотипы «хорошего» и «плохого» ученика, к которым учитель соответственно и относится.

А.А.Леонтьев приводит пример, когда по-разному учитель относиться к детям: более милы его душе дисциплинированные, интеллектуальные, исполнительные ученики, на втором месте стоят пассивно-зависимые и спокойные, на третьем месте «растяпы», плохо управляемые, но поддающиеся влиянию, самые нелюбимые - независимые, активные и самоуверенные школьники. Конечно на воспитание и оценку учителя влияет множество факторов - место, которое ученик занимает в классе (пространственное и статусное), успеваемость по данному предмету, соответствие половому стереотипу учителя, даже почерк ученика может иметь существенное значение для оценки учителя. Учитель хорошо должен разбираться в причинах ошибочного восприятия и каузальной атрибуции. В своих субъективных оценках детей он должен стремиться к позитивной оценке, к причинному объяснению их поведения, чтобы строить конгруэнтные отношения с каждым учеником, избегая конфликтов, противоречий, недоразумений, враждебности, непонимания, противостояния, ошибок в оценках, ущемления самолюбия и ухудшения стремления к учению.

(из кн.: Актуальные проблемы общей, возрастной и педагогической психологии. – Владимир, 1999).
Мотивация и самосознание педагога
Процесс демократизации нашего общества предъявляет новые требования к сознанию и самосознанию каждого, и особенно тех, кто имеет доминирующее положение в структуре общественных отношений. Особенно потому, что профессиональная деятельность руководителей, учителей, работников правоохранительных органов может вызвать у некоторых из них личностную деформацию в виде эгоцентрического смещения ценностей, акцентуацию на мотивах самоутверждения и т.д.
. Люди, занимающие указанные должности и имеющие слабо развитые контролирующие функции самосознания, под влиянием ситуации становятся грубыми, высокомерными, нетерпимыми ко всему, что лично им не нравится, черствыми и властными по отношению к зависимым от них людям. Это становится стилем их поведения, такой стиль с тридцатых годов получил название авторитарного. К. Левин в своих исследованиях групповой динамики вычленил и описал характерные признаки этого стиля. Можно ли считать авторитарность неизбежно возникающим у некоторых людей свойством? Хотя психологами и отмечается различно наследственно обусловленная склонность людей к доминированию, а так же развитая семейным воспитанием в детском возрасте
, можно с уверенностью утверждать, что главной переменой  в ее обусловливании  является ситуация, то есть люди, признающие беспрекословный  авторитет, превосходство и право доминировать одного из них. Комплекс психологических образований, составляющих свойство авторитарности, представляет собой неадекватную завышенную  самооценку, позицию превосходства  / «я хороший – ты плохой» /, доминирующие мотивы самоутверждения. 

Проявление авторитарного стиля поведения в деятельности педагога весьма разнообразны – от предпочтения пассивных методов обучения до истязания детей
. Губительность для школы авторитарных тенденций ясна многим педагогам и людям, не имеющим прямого отношения к педагогике. Об этом свидетельствует периодическая печать, почта читателей. Против таких тенденций выступали Макаренко и Сухомлинский, выступают Амонашвили, Давыдов, Шаталов и многие другие авторитетные  педагоги. Но тенденция живуча, поскольку причин для ее живучести много. Одна из главных  -сформировавшейся в определенные периоды нашей истории культ начальника, культ кресла, и личности, которая в нем сидит. Эту мысль выразил известный офтальмолог Федоров, герой социалистического труда, в телевизионный передаче 18 декабря 1987 года. Сложившаяся система взаимоотношений начальника и подчиненного в ряде случаев способствует формированию авторитарных тенденций, что и отражается почти зеркально на системе школьных взаимоотношений, на формировании личности ученика, который впоследствии становится продолжателем авторитарных  традиций общественных отношений. 

Как уже было отмечено, мотивы поведения авторитарного педагога, в основном, направлены на личное самоутверждение – отношения с учениками такого учителя можно выразить лозунгом «я вам покажу кто здесь главный», в результате – предвзятая оценка личности и деятельности учеников, подчеркивание ошибок и неудач, бесцеремонное выговаривание родителям, подавление всяких попыток к самостоятельности, отсутствие сочувствия к учебным и личным затруднением учеников. Претензии на исключительность в среде коллег по работе косвенно или явно такой педагог обязательно проявляет, он и сам не заметил, как скатился к этой малосимпатичной игре, которую Э. Берн обозначил позицией « я хороший – ты плохой».                         
Профессиональное самосознание педагога с жестким самоконтролем, адекватной самооценкой и с высоким самоуважением вырабатывается в результате длительных интеллектуальных и духовных усилий, для тех же, кто специально не стремился сформировать у себя высокие человеческие и профессиональные качества самосознания эту функцию выполняет микросреда, принятый в ней стиль, ценности могут и позитивно и негативно влиять на личность, не имеющую твердых нравственных устоев. Самосознание и нравственность человека неразрывны, они соединяются в таком явлении как совесть. 

Для предотвращения нежелательных наклонностей к авторитарному стилю у будущих педагогов, на наш взгляд, необходим отбор на педагогические профессии с применением методов психологической диагностики личностных качеств. В период подготовки будущего учителя в вузе следует сделать акцент в психолого – педагогической подготовке именно на развитие профессионализма  в самосознании, научить адекватно и постоянно оценивать и контролировать свое поведение, научить рационально принимать критику, избавить от невротических иллюзий, /наиболее распространенная из них – учителю кажется, что ученики обязательно должны его любить/ , научить анализировать свои состояния и регулировать их. Привить уже в вузе иммунитет к возможной профессиональной деформации личности.

В ошибках молодых учителей, студентов – практикантов легко просматриваются недостатки и перекосы в структуре самосознания и в обусловленной им системе мотивов поведения. Одни – скованы, неуверенны в себе и затрудняются в выборе средств, другие – развязны или излишне требовательны, строги.

В конкретной педагогической деятельности для профессионального развития самосознания учителя есть и плюсы и минусы, последние могут быть сведены к нулю, если демократизация общего стиля жизни в школе будет на высоком уровне. Близкая дистанция и открытые отношения коллег, эффективная обратная связь с учениками, ориентировка педагогов на успех со стороны администрации – все это обеспечивает нормальную адаптацию молодого педагога, ему нет нужды одевать маску послушного или агрессивного человека, развивать защитные механизмы, которые отрицательно сказываются на системе профессиональной мотивации – с понижением самоуважения неизбежно понижается и принципиальность, и творческая активность, и способность к сопереживанию.

Отрицательные изменения в самосознании возможны и в благоприятных условиях, если тенденции к формированию завышенной самооценки имеют уже определенную базу в личностной структуре учителя. Человек, убежденный в своем превосходстве над другими в каких – то отношениях, постепенно приходит и к другой мысли логически вытекающей из представлений о своем превосходстве, - «я имею право на привилегии». В качестве таких привилегий, которыми сам себя награждает, - злоупотреблению властью и безнравственность по отношению к другим. Демократизация и гласность должны стать надежным условием, препятствующим развитию отрицательной для общества мотивации со стороны лиц, склонных к доминированию и авторитарности.

(из кн.: Вестник Владимирского государственного педагогического университета. Научно-методический журнал. Выпуск 3. – Владимир, 1998).
Об изучении динамической стороны психики*

Динамическая характеристика психических процессов относится к биопсихическому уровню и, по-видимому, могла бы включать все то, что накоплено психологией в области объяснения конкретных механизмов психической деятельности. Разумеется, система динамических механизмов не может быть полностью самостоятельной, так как динамика не может существовать без содержания, но как аналитическая система для исследования динамической стороны психики должна иметь место. Психические процессы с использованием этой системы могли бы получить более целостное описание. Введение гипотетических понятий энергии, скорости, инерции, резонанса, аккумуляции, разрядки и др. позволило бы
описывать психические процессы не только со стороны практического приспособительного функционализма, как. запоминание, воспроизведение, решение задач, выбор решений и т.д., но и более отвлеченно, опираясь на внутренние закономерности, психики, обусловленные биофизической природой. Физическая модель может дать более точное и практически полезное представление о механизме психической деятельности. Психология смогла бы в этом случае создать более логическую систему разделов, описывающих психическую активность. Например, сейчас, в учебниках и пособиях по общей психологии много усилий тратится на то, чтобы показать условность принятого деления психической активности на процессы памяти, мышления, эмоции и т.д.; такие понятия, как преднамеренность, непроизвольность, избирательность, интенсивность, объем повторяются почий в каждом разделе, посвященном одному из этих процессов. Когда речь идет о мышлении, памяти или восприятии, то обязательно упоминается связь их с личностными образованиями и другими процессами, но эти упоминания носят, скорее, декларативный характер, а не являются характеристикой по существу. Традиционные разделы психологии уже не вмещают фактический и теоретический материал, который остается в прикладных и смежных областях знаний о психической активности.
Характер образования, психического явления был бы более логично отражен в такой системе категорий и понятий, которая более отчетливо разделяла бы уровни психического и составляющих элементов биологический, социальный, индивидуальный. Биопсихический уровень должен объясняться не только анатомо-физиологическими  представлениями, но и психической механикой (динамика, взаимодействие, модальность, интенсивность, возникновение, исчезновение, трансформация). Социопсихический уровень имеет свое конкретное содержание, а именно - социально-семантические структуры ( образы, символы, знаки, действия, ценности, нормы). Индивидуальный уровень включает личностные системы (мотивация, сознание, самосознание, смысл, деятельность). Нельзя, конечно, утверждать, что предлагаемая схема полностью гарантирует избавление от выше отмеченных недостатков, но ее использование было бы оправдано, если бы с ней удалось избежать какой- то части этих недостатков.

Названные разделы (биофизический, социальный, индивидуальный) должны более широко включать в себя элементы знания, имеющего отношение к психической деятельности. В разделе социально​семантических структур необходимо более детальное изучение первичных и трансформированных образов реальности, знаковых ситуаций, значений и ценностей, создаваемых обществом.
В биофизическом разделе необходимо привести, в систему непротиворечивые объяснительные модели процессов и механизмов психической активности. Включение динамических понятий расширит сферу представлений о психическом процессе и отразит реально существующие закономерности психики, которым еще мало уделяется внимания в теории и эксперименте.
Построение модели, объясняющей динамику содержательного материала психики требует введения гипотетических понятий энергии, механизмов ее передачи и накопления, путей и форм ее распространения. Такие категории позволят ликвидировать пробел образного представления о механике и операциях психической активности. Сейчас человеку, знакомящемуся с психологией, приходится создавать образную модель динамики и механики процессов самому, поскольку он находит конкретные описания только относительно физиологических механизмов и социально​семантических структур.

Без образного представления нельзя понять существо процесса, то есть нельзя правильно и уверенно оперировать характеристиками данного процесса в нужном контексте. Определение психологических терминов только через другие слова, не имеющие собственной чувственной стороны, не может решить проблемы предмета психологии. Так или иначе, всем, кто соприкасается с фиксацией и отражением психических феноменов в рамках конвенционального языка, приходится дополнять недостающую образную значимость собственными аналогиями, своим чувственным опытом. Спрашивается, почему бы такую модель не создать на конвенциональном и профессиональном уровне, чтобы наши представления об интенсивности чувств, о динамике их протекания, об операциях памяти и мышления, о динамике внимания и сознания и т.д. стали более конкретными, единообразными. Роль эталона для интеллектуальной деятельности важна так же, как и для деятельности предметной, чтобы люди находили общий язык и были уверены, что говорят об одном и том же.
Представление об энергетической системе, регулирующей или определяющей системный характер психической активности человека и животного, созданное на базе конкретных исследований с данных позиций, позволит объяснить механизмы психики в общей системе, в одном измерении. Как, например, объяснить целенаправленность, избирательность, целостность репродуктивного или творческого процесса, как объяснить, навязчивую идею, двигательный стереотип, устойчивость и переключаемость внимания, не используя пространственно-временной энергетической схемы. Примерно с этой же проблемой мы сталкиваемся при определении значимости, эмоциональности, ценности, системности психического содержания и характера его взаимодействия. Введение понятия энергетического потенциала для характеристики содержательных структур могло бы приблизить решение этих вопросов.
Закономерности взаимодействия энергетических элементов не сразу найдут применения для объяснения сложных видов психической деятельности, но: на элементарном уровне психической деятельности найти применение энергетическим и пространственным гипотетическим понятиям совсем нетрудно.
Взаимодействие энергий в форме сложения, противостояния, вычитания, диссонансного и гармонического смешения только в системах направленного (топологического) и диффузного (резонансного) распространения дает огромное количество вариантов переработки имеющегося в сознании и подсознании материала. Например, энергетическое доминирование одной из модально-динамических систем - влияет на взаимодействие в других системах, определяя системность их появления в сознании. В ряде экспериментов, проведенных с разных теоретических позиций, обнаружены динамические механизмы, которые можно интерпретировать как взаимодействие энергий, присущих определенному модально-семантическому содержанию психики. Легче поддаются такой интерпретации элементарные феномены (установка, фи- феномен, динамика внимания, принципы, гештальта, стремление к законченности в опытах Ф.Гоппе). Последний феномен можно объяснить тем, что созданный начатым делом энергетический пункт сохраняется и влияет на последующую мотивацию тем, что требуется определенная деятельность для редукции и распределения накопленной энергии в содержательном пункте цели деятельности. С подобным феноменом в жизни приходится сталкиваться постоянно как с разумным целевым поведением, одержимостью, мечтой, навязчивой идеей.
.
Разрядка подобных очагов в форме завершения дела, достижения цели, удовлетворения желания вызывает состояние облегчения, удовлетворения. Энергия, сконцентрированная в одном месте, находит выход и более равномерно распределяется по другим содержательным структурам. Значение этого и других механизмов осознано психиатрией еще в конце прошлого столетия (Штерринг),  и  процедурное и терапевтическое лечение при этом опиралось на более или менее осознанные энергетические представления. Наши субъективные состояния и тонус психической активности в большой степени зависят от энергетического распределения в содержательных структурах и от гармонии поступающих извне воздействий. Неприятные состояния вызывают ситуации, в которых не может происходить разрядка энергетических очагов - ожидание не оправдалось, обещание не исполнилось, смысловой комплекс оказался незаполненным...  Дисгармония в форме только ритмических и темповых несоответствий приводит к неприятным субъективным состояниям и нарушениям функциональных систем психики. Несоответствие психического темпа двух людей приводит к деловой и эмоциональной несовместимости.  И, наоборот, гармония внешней и внутренней содержательной динамики, возникающая в результате случайного стечения обстоятельств  ( впечатления от природы, чередование событий, действий) или специально создаваемых условий (музыка, живопись, архитектура, театр, кино, массовые, празднества, ритуалы, спорт), создает самые глубокие состояния удовлетворенности человека.

Значению психического ритма и темпа уделяется внимание прикладными областями психологии. Инженерную психологию интересую вопросы динамических соответствий человека и машины, психологию труда - вопросы, трудового ритма,- использование функциональной музыки, борьба с монотонностью и др. Изучение световых вспышек со стороны влияния их частоты на содержание психической активности обещает дать интересные результаты. Наблюдения за изменениями психической активности по параметрам интенсивности в пределах суток, месяцев, лет уже позволило обратить внимание психологов на новые факторы, детерминирующие поведение человека.
Проявление динамических закономерностей можно наблюдать, в разных видах как предметных, так и интеллектуальных действий. Так, например, определенное динамическое состояние требует и соответствующих условий, его эмоциональная и интеллектуальная оценка окружающего, ситуации меняются настолько сильно, что его реакции в разных состояниях напоминают реакции совсем разных людей. Особенно заметна зависимость поведения от соответствующего состояния у детей и животных. Природа разных состояний у них выражена более отчетливо.
Интересная динамическая закономерность наблюдается в случае столкновения человека с сильной неожиданностью. Дезорганизации психической деятельности бывает тем сильнее, чем менее ожидал человек встретиться с данным обстоятельством, чем сильнее он ожидал другого обстоятельства, чем восприимчивей его психика в целом. При неожиданности, как и при фрустрации, наиболее заметны две формы поведения - прекращение всякой деятельности до полного оцепенения и смена упорядоченной деятельности на хаотическую и нецелесообразную.  Возникает представление о барьерах и помехах на дуги системного распределения энергии и о ее случайном расхождении в различных направлениях или о ее изолированном статистическим состоянии. Представление о резонансном и топологическом распределении энергии позволяет увидеть в мыслительной активности замыкательные механизмы, замыкание контура при осмыслении какого-то явления, особенно если оно происходит в форме усмотрения, инсайта. Человек говорит: «До меня дошло». Замыкания, то есть понимания, не происходит, если нет соответствующих элементов, если они расположены неправильно, если есть помехи и в случае осознания более элементарных внешних отношений. Человек читает или с увлечением выполняет какую-то деятельность, он не замечает явных помех, неудобств, например, недостаток освещения. Соответствующий комплекс не замыкается, до сознания «не доходит» необходимость устранения неудобства. Известно, что у человека интровертированного типа преобладает энергетический потенциал внутренних содержаний: и внешние помехи, игнорируются с большой степенью регулярности, чем у представителей других, структурно- динамических типов психики.
В области изучения внимания чаще используются динамические термины и характеристики процесса, только само понятие «внимание» особенно плохо вписывается в существующую схему общей психологии. Но более парадоксальным является тот факт, что такие категории психологии как сознание, самосознание, бессознательное рассматриваются лишь с самых общих гносеологических позиций и никаких процессуальных характеристик им не дано. Самосознание лишь недавно пробило себе дорогу в структуру личности. Взаимоотношению сознания и бессознательного мало уделяется внимания, может и потому, что трудно его объяснить без допущения энергетической схемы. Почти ничего нового не внесла психология за последние годы в понимание', бессознательных процессов - сновидений, интуитивного творчества и решения задач, бессознательных мотивов поведения. Причина существования этих «белых пятен» в системе психологии, по-видимому, заключается в непонятном допущении; противоречия между энергетической моделью психической деятельности- и материалистическим и историческим принципами. Психология не может обходить динамическую, процессуальную сторону психики, это ее непосредственный предмет ее изучения.
Ее теоретическая глубина и степень связи с прикладными и смежными областями знания только выигрывают. Так, объяснение психических отклонений на теоретическом уровне пока что психологии недоступно, она должна ограничиваться лишь констатирующей стороной в описании протекания и развития многих процессов или уступать объяснение физиологии, хотя физиологическое объяснение психического процесса есть не более как сопоставление психического феномена с физиологическим. А так как известно, что психическое отклонение от нормы может возникать и без физиологических причин, то психология должна описывать не только внешние факторы, но и характер внутреннего развития процесса. Сам факт возникновения психических отклонений в результате биологических и социальных причин свидетельствует о наличии общих закономерностей, объединяющих биологическую и социальную сторону человека, которые в данном случае и проявляются в форме одинаковых функциональных срывов психических систем. Стереотипные действия, бредовые идеи, сверхценные идеи, ригидность и лабильность интеллектуального процесса и другие отклонения в динамической системе психики согласуются с представлением о нарушениях циркуляции энергии, о возникновении сильных замкнутых энергетических очагов, о замкнутых системах циркуляции энергии, замедлении или ускорении темпа зарядки и разрядки в отдельных модально-семантических системах, в биопсихических механизмах.

Физическая модель психической активности сможет обогатить концептуально-инструментальный аппарат психологии в результате более органичного и активного использования механизмов и принципов других наук, более успешного использования методов точных наук, более продуктивного изучения социальной и индивидуальной сторон человека.

(из кн.: Фундаментальные и прикладные психологические исследования. – Владимир, 1998).
	
	Ермолаев Борис Анатольевич работал на кафедре психологии ВГПИ с 1972 по 1978 годы. После защиты кандидатской диссертации по психологии продолжил преподавание на филологическом факультете ВГПИ. Именно здесь нашли применение его глубокие знания по психолингвистике, воплотившиеся в многочисленных работах, связанных с психолингвистической тематикой: «Проблема социального опосредования коммуникативного целеобразования», «Психолингвистика и межкультурное взаимопонимание». Особенно активно Б.А. Ермолаев осуществлял исследования в 80-е – 90-е годы: это были научные изыскания по мотивации речевой деятельности, а также исследования семантического значения 



О пригодности семантического дифференциала к исследованию семантического значения

В американских работах неоднократно отмечался факт необратимости суждений, закодированных языком СД ( семантического дифференциала) [8, 9, 7 ] . Удовлетворительного объяснения данный факт, на наш взгляд, не получил. Ссылки на то, что СД оценивает прагматического значение [1, 2, 3], в данном случае объяснительной силы не имеют, ибо природа самого прагматического значения исследована недостаточно, и почему оно необходимо - неясно.

Поскольку основной достоверный фактор СД- фактор оценки- является и основным фактором прагматического значения, логично предположить, что именно его присутствие и делает суждения СД, а значит и прагматическое значение необратимым. Задача, в таком случае, состоит, видимо, в том, чтобы через объяснение природы фактора оценки объяснить факт необратимости суждений СД и определить тем самым меру пригодности СД к исследованию семантического значения ( при этом имеется в виду СД в том виде, в каком он был создан Ч. Осгудом [8, 9].

В ряде работ показано [10, 11, 12], что оценки выраженный в значении слова- стимула, влияет на количество  вербальных реакций на это слово в ассоциативном эксперименте. Во всяком случае доказано, что между индексом Ч. Осгуда (Д- индекс прагматического значения) и индексом К. Нобла ( m- мера ассоциативной силы слова) существует достоверная корреляция [6, 10], с другой стороны, показано, что бессмысленные слоги с высоким индексом Д гораздо легче связываются в ассоциативные пары, чем бессмысленные слоги с низким показателем этого индекса [11, 12]. Однако, насколько нам известно, сопоставление фактора оценки с семантической стороной ассоциаций не проводилось. Между тем такое сопоставление необходимо для выявления природы фактора оценки, ибо оно позволяет связать фактор оценки , выраженный в значении слова, со структурой семантических компонентов значения этого слова. При этом, если фактор оценки связан с семантическим значением слова, то различная степень его выраженности в значении семантически близких слов должна быть как- то связана с различием в составе ассоциаций на эти слова.

Для исследования природы оценки в данном случае целесообразно использовать понятие семантического фактора, применяемое в работе Д. Диза [5]. Под семантическим фактором Д. Диз понимал некоторый семантический класс, к которому относятся значения семантически родственных слов и который выделяется на основе факторального анализа совокупности ассоциаций. При этом его исследование показало, что обратный ассоциативный эксперимент, в котором использовалось понятие семантического фактора,  есть эксперимент на декодирование значения первичного слова- стимула, закодированного значениями ассоциаций. Количество факторов, к которым относятся значения вторичных ассоциаций, есть в таком случае показатель точности декодирования. Если значения вторичных ассоциаций принадлежит к тому же семантическому классу, что и значение первичного слова- стимула, то точность декодирования в данном случае высока. Если же помимо таких ассоциаций имеются ассоциации, принадлежащие к другим семантическим классам, (как в эксперименте Д. Диза), то это свидетельствует о том, что точность декодирования низка, и не все ассоциации могут быть интерпретированы, как семантические компоненты значения слова- стимула.

Вполне резонно в таком случае поставить в соответствие понятие фактора оценки и понятие точности декодирования значения слова стимула в обратном ассоциативном эксперименте, причем целесообразно, видимо, в качестве семантических компонентов, сопоставляемых с фактором оценки, брать только такие ассоциации, на которые в обратном ассоциативном эксперименте даются реакции же семантического класса, что и первичное слово - стимул. 

На основе всего сказанного можно сформулировать основную идею нашего исследования: если наличие фактора оценки в значении слова- стимула будет сопровождаться повышением точности декодирования значения этого слова в обратном ассоциативном эксперименте, то тогда факт необратимости суждений СД наличием фактора оценки не объясняется, ибо оценка в таком случае оценивает семантическое значение и вполне обратима.

Если же верно обратное: т. е. наличие фактора оценки в слове- стимуле связано с достоверным уменьшением точности декодирования, то тогда необратимость суждений СД объясняется наличием фактора оценки.

Данная идея предопределила следующую методику проведения опытов. В первом эксперименте испытуемым предлагалось оценить некоторые предметы и свойства, с этими предметами не связанные. Предметы и свойства назывались экспериментатором. Применялась следующая инструкция: « Вам будут называться некоторые предметы и свойства. Ваша задача- сказать, как можно их оценить». Для анализа использовались, собственно, оценки, даваемые некоторым названным фруктам (яблоко, груша, апельсин, абрикос). Остальные предметы и качества не имели ничего общего с данными, и были подобраны так чтобы оценивались в других параметрах (горячий, холодный, лед и т. д.). Использовались они для предотвращения возможной персеверации. Эксперимент проводился со студентами ВГПУ им. П. И. Лебедева- Полянского (кол- во 80 человек). Для стимулирования испытуемых на возможно более быстрые ответы опыты проводились под маркой эксперимента на измерение времени реакции. Для сравнения полученных оценок по степени выраженности данного фактора был использован индекс оценки, представляющий собой фактически первый шаг при дисперсионном анализе по фактически первый шаг при дисперсионном анализе качественным признакам. Этот индекс определялся по формуле [image: image4.png]Llym p
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где [image: image6.png]


- индекс оценки, [image: image8.png]


- ответ испытуемого, m- кол- во испытуемых, давших такой же ответ, N- общее кол- во испытуемых, давших оценки данных предметов. Во всех случаях анализировались только первые по счету оценки.

Результаты сведены в следующую табл. 1. 

Таблица 1

Индексы оценки
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	Яблоко
	0
	Груша
	0
	Апельсин
	0
	Абрикос
	0

	1
	вкусное
	0, 4
	сладкая
	0, 3
	вкусный
	0, 8 
	сочный
	0, 4

	2
	сладкое 
	0, 3
	вкусная
	0, 3
	спелый
	0, 1
	вкусный
	0, 4

	3
	спелое
	0, 05
	
	
	зрелый
	0, 1
	спелый
	0, 1

	4
	зрелое
	0, 05
	хорошая
	0, 2
	
	
	зрелый
	0, 05

	5
	сочное
	0, 05
	сочная
	0, 1
	
	
	круглый
	0, 05

	6
	хорошее
	0, 05
	спелая
	0, 05
	
	
	
	

	7
	невкусное
	0, 05
	зрелая
	0, 05
	
	
	
	

	8
	кислое
	0, 05
	
	
	
	
	
	


Дисперсионный анализ по качественным признакам позволил выделить две группы слов: с выраженным и невыраженным фактором оценки в значении. При P= 0, 05 наличие фактора оценки в значении слов «вкусный», «сладкий» достоверно, а в значении слов «сочный, спелый, зрелый, хороший, круглый» при таком уровне значимости наличие фактора оценки недостоверно. Теперь, при условии, если обе эти группы входят в состав ассоциаций не соответствующие слова, обозначающие фрукты (см. табл. 1), их можно использовать в качестве стимулов в обратном ассоциативном эксперименте и посмотреть, насколько различается состав ассоциаций на слова с выраженным фактором оценки в значении.

Во втором эксперименте и было проверено, являются ли эти слова ассоциациями на слова- стимулы, использованные в первой серии опытов (табл. 1). В опытах использовалась обычная методика свободного ассоциативного эксперимента с применением обычных мер против возможной персеверации. Опыты проводились со студентами ВГПИ (80 человек) через месяц после проведения первого эксперимента, так что влияние результатов первого эксперимента было сведено до минимума.

Результаты даны в табл. 2. 

Таблица 2

Распределение ассоциаций
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	Яблоко
	ККол-во
	Груша
	ККол-во
	Апельсин
	ККол-во
	Абрикос
	ККол-во

	1
	дерево
	15
	яблоко
	15
	дерево
	16
	яблоко
	14

	2
	груша
	11
	дерево
	14
	яблоко
	10
	дерево
	14

	3
	вкусное
	8
	вкусное
	10
	мандарин
	10
	апельсин
	6

	4
	спелое
	7
	сладкая
	10
	спелый
	9
	персики
	9

	5
	зрелое
	6
	желтая
	9
	зрелый
	8
	спелый
	3

	6
	круглое
	5
	сочная
	5
	сочный
	6
	желтый
	3

	7
	слива
	5
	вишня
	4
	вкусный
	5
	вкусный
	4

	8
	сладкое
	4
	кислая
	3
	персики
	4
	косточка
	3

	9
	вишня
	4
	осень
	1
	красный
	3
	круглый
	2

	10
	сочное
	4
	большая
	1
	круглый
	2
	красный
	2

	11
	красное
	3
	маленькая
	1
	ветка
	1
	фрукты
	2

	12
	фрукты
	2
	продолговатая
	1
	фрукты
	1
	груша
	2

	13
	помидор
	1
	
	
	кожура
	1
	ветка
	2

	14
	зеленое
	1
	длинная
	1
	маленький
	1
	бананы
	2

	15
	кислое
	1
	зеленая
	1
	
	
	грязный
	1

	16
	невкусное
	1
	
	
	
	
	помидор
	1

	17
	большое
	1
	
	
	
	
	стеклянный
	1


Из таблицы видно, что слова и с наличием фактора оценки в значении и с его отсутствием являются ассоциациями на соответствующие слова- стимулы. Однако проверка по критерию Вилкоксона показала, что эти ассоциации недостоверны при  P=0, 05, хотя достоверны при P=0, 1. Таким образом, фактор оценки в данном случае на положение слов в структуре ассоциаций заметного влияния не оказывает. Обе группы слов, разделенных по наличию фактора оценки в значении, относятся к числу ассоциаций со средней частотой встречаемости.

Теперь остается выяснить одно: какая из двух групп признаков может быть интерпретирована как структура семантических компонентов значения слов- стимулов.

Для выяснения этого вопроса мы провели третий эксперимент, построенный по методике направленного ассоциативного эксперимента. В качестве стимулов служили слова с выраженным и невыраженным фактором оценки (см. табл. 1.). Испытуемым предлагалось назвать те предметы, которые, по их мнению, обладают этими признаками. Так же, как и в двух других случаях, эксперимент проводился как эксперимент на измерение времени реакции; ряд случайных, по отношению к данным, признаков был использован для предотвращения персеверации. В качестве испытуемых были взяты студенты ВГПИ. Опыты проводились через 2 месяца после проведения 2- го эксперимента. Характер подачи стимулов в этих опытах отличался одной особенностью: все стимулы предъявлялись во множественном числе, дабы свести до минимума влияние грамматического рода на состав ассоциаций. Результаты сведены в табл. 3.

Из всех ассоциаций статистически достоверны при P=0, 01 следующие: «конфеты», «сахар», «яблоки», «фрукты», «персики». Как видно, из этих ассоциаций по семантическому классу фруктов( т. е к тому же семантическому классу, что и первичные слова- стимулы) относятся только ассоциации на признаки с невыраженным фактором оценки в значении («зрелые», «спелые», «сочные»). Ассоциации же на слова с выраженным фактором оценки принадлежат к другим семантическим классам.

Таким образом, с учетом всего сказанного выше, в качестве семантических компонентов значений слов- стимулов (яблоко, груша, апельсин, абрикос) оказывается возможным интерпретировать только признаки с невыраженным фактором оценки в значении. Итак, действительно необратимость суждений СД объясняется наличием фактора оценки.

Встает вопрос, а что же, собственно, общего между ассоциациями на признаки с выраженным фактором оценки? Для выяснения этого вопроса мы провели четвертый эксперимент. Исходная гипотеза заключалась в следующем: ассоциации на признаки с выраженным фактором оценки обозначают предметы, сходные по их функции в деятельности. Для проверки этой гипотезы были проведены опыты по следующей методике: испытуемым предлагалось ответить на вопрос с различными предметами, называемыми экспериментатором. 
Таблица 3

Направленные ассоциации

	Стимул

реакция
	Вкусные
	Кол-во
	Сладкие
	Кол-во
	Спелые
	Кол-во
	Зрелые
	Кол-во
	Сочные
	Кол-

во

	1
	конфеты
	25
	сахар
	21
	яблоки
	28
	фрукты
	30
	персики
	25

	2
	плоды
	15
	пироги
	15
	груши
	22
	груши
	10
	абрикосы
	20

	3
	овощи
	12
	конфеты
	12
	сливы
	10
	яблоки
	10
	апельсины
	10

	4
	мороже-ное
	10
	пирожные
	11
	вишни
	9
	сливы
	9
	мандарины
	8

	5
	пироги
	5
	вафли
	9
	ягоды
	4
	вишни
	8
	ягоды
	10

	6
	вещи
	3
	мед
	4
	апель-сины
	3
	апель-сины
	5
	фрукты
	5

	7
	фрукты
	1
	яблоки
	1
	манда-рины
	1
	манда-рины
	3
	
	

	8
	ягоды
	2
	фрукты
	2
	поми-доры
	1
	овощи
	1
	
	

	9
	пельмени
	1
	ягоды
	1
	
	
	сморо-дина
	1
	
	

	10
	пирожные
	1
	свекла
	1
	
	
	поми-доры
	1
	
	

	11
	помидоры
	1
	джем
	1
	
	
	
	
	
	

	12
	яблоки
	1
	повидло
	1
	
	
	
	
	
	

	13
	ананасы
	1
	
	
	
	
	
	
	
	

	14
	торт
	1
	
	
	
	
	
	
	
	

	15
	варенье
	1
	
	
	
	
	
	
	
	


В число стимулов, помимо названных чисто случайных предметов, включались и ассоциации на слова «вкусный» и «сладкий» (см. табл. 3). Оказалось, что все предметы, названия которых были ассоциациями в эксперименте 3, оказались едины в одном отношении. При стимулировании испытуемых на возможно более быстрые ответы, они называли абсолютно одно и то же действие, которое можно производить с этими предметами, а именно, «их можно есть». Такой ответ достоверен при P=0, 001 (по критерию Вилкоксона).

Таким образом, на основе наших опытов можно сделать следующий вывод: фактор оценки объектов является производным от функции этих объектов в деятельности.

Отсюда вытекает и объяснение необратимости суждений СД. Дело в том, что, если исходить из только что сформулированного вывода, то оказывается, что СД оценивает объекты по их функции в поведении. Между тем, метод семантических множителей и другие методы, сопоставлявшиеся с СД =, в опытах на обратимость его суждений, описывают классы объектов, исходя их тех качеств, которым эти объекты обладают. Более того, шкалы СД в основном понимались как своеобразные семантические множители, в то время как они таковыми не являются. Другими словами, в данном случае отождествлялись два принципиально различных метода описания семантики. Ясно, что с точки зрения метода семантических множителей суждения СД необратимы так же, как с точки зрения СД необратимы семантические множители. Но если бы обратимость суждений СД оценивалась с точки зрения общности функций объекта, закодированного в шкалах СД, и объекта, «декодируемого» в экспериментах на обратимость, то суждения СД оказались бы вполне обратимыми. (Проще говоря, в экспериментах на обратимость испытуемые называли объекты, сходные с данными по функции в поведении, а не по их качественному своеобразию).

Еще один вывод, который вытекает из наших экспериментов, заключается в следующем: вполне возможна разработка шкал СД, построенных по принципу оценки объектов по их функции в деятельности. В таком случае шкалы СД будут представлены в виде шкал действий,  которые можно или нельзя совершать с данными объектами, шкал иерархий таких действий и шкал условий совершения действий. Данный вывод оказывается интересным и в другой связи. Дело в том, что семантика глагола в психолингвистике (не в пример структурной лингвистике) исследована плохо. Вполне возможно, что в процессе работы над выработкой принципов построения шкал СД проблема значения глагола также будет затронута. Но этот вопрос уже выходит за пределы данной  работы и требует специального рассмотрения.
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Роль и место мотива речевой деятельности в структуре формирующейся речевой способности
Как показывает анализ литературы  [18-20], одной из наиболее разработанных и в то же время одной из наиболее сложных и малопонятных проблем психологии является проблема речевой способности. Эта проблема, как известно, в основном рассматривается в психолингвистических работах, посвященных проблемам усвоения языка и развития речевой активности, и практически не затрагивается в психологии способностей. Во всяком случае анализ соответствующих работ [24; 13; 3] выявляет, что данная способность в структуру способностей личности наряду, например, с такими способностями как интеллектуальные, организаторские, умственные и т.п. никем из авторов не включается, и во многих случаях даже и не упоминается как способность. В большинстве же психолингвистических работ речевая способность толкуется в узком плане как своеобразный аналог объективной системы языка, образуемый в результате усвоения индивидом этой системы, и, следовательно, понимается скорее в функциональном, чем в личностном плане.

Вместе с тем, несомненна актуальность разработки данной проблемы как в общетеоретическом, так и в прикладном плане. Эта актуальность связана прежде всего с самим характером речевой способности, в формировании которой, пожалуй, наиболее ярко, выпукло проявляется взаимодействие деятельностного и личностного аспектов образования любой способности, переход способности с уровня сознательного умения на уровень личностного качества. Этот переход, в свою очередь, является основной качественной характеристикой процесса усвоения языка как родного, так и иностранного и, следовательно, есть показатель эффективности любой методики обучения языку.

В этой связи особый интерес вызывает проблема мотивации речевой деятельности как того звена, который опосредует процесс образования речевой способности, переход речевой деятельности от этапа формирования навыков и умений как операциональной структуры этой деятельности к этапу образования соответствующих личностных качеств, обуславливающих речевую активность личности и определяющих уровень и формы усвоения языка. Соответственно, проблема мотива речевой деятельности в данном случае есть проблема уровней образования речевой способности как перехода речевой деятельности с уровня алгоритмизированного программирования на уровень эвристичного программирования [14; 22; 23].

В рамках одной статьи всю эту проблему рассмотреть, а тем более решить невозможно, поэтому наша задача будет скромнее. Мы попытаемся проанализировать и четко сформулировать основные подходы к её решению с тем, чтобы определить основные уровни мотивирования речевой деятельности и соответственно уровни образования речевой способности.

Уже поверхностный анализ показывает, что проблема мотивации речевой деятельности в данном понимании может быть рассмотрена в двух основных аспектах: с одной стороны, в зависимости от специфики строения и функциональных особенностей речевой деятельности, с другой стороны, в обусловленности от проблемы личности, от конкретной интерпретации потребностно- мотивационной сферы личности и активности личности.

Проблема мотива речевой деятельности в таком случае ставится прежде всего в зависимости от того понимания, которое вкладывается в сам термин «речевая деятельность».

Анализ литературы [27; 15; 19] позволяет выделить по крайней мере три таких понимания. Речевая деятельность, во-первых, истолковывается как специфическая активность субъекта, направленная на формирование знака в речи [14; 37; 7], во-вторых, речевая деятельность истолковывается как система специфического речевого воздействия на участников коммуникации, изменяющая внутренний опыт этих участников [15; 1], и, наконец, в третьих, речевая деятельность понимается как активность субъекта, направленная на усвоение языка [13; 25].

В первом случае речь идет о проблеме программирования высказывания, текста, либо отдельного слова. Во втором случае толкуется проблема различных видов коммуникации. Наконец, в третьем случае выделяются проблемы формирования субъективной системы языка, роли и места родного языка в усвоении иностранного и т.п. Во всех случаях мотив речевой деятельности выступает как система факторов, обуславливающих возникновение и регуляцию речевой деятельности.

При понимании речевой деятельности как деятельности программирования такая система факторов выступает в виде соотношения знания о языке и языковой способности, как речевых условий программирования и различных ситуативных факторов, как неречевых условий формирования высказывания [19; 20]. Во втором случае проблема мотивации речевой деятельности есть проблема мотивации речевой деятельности есть проблема внутреннего опыта человека как предмета речевой коммуникации. Субъективный аспект этой проблемы есть проблема коммуникативного целеполагания [22; 23]. В третьем случае мотивация речевой деятельности есть широкий выбор социальных, познавательных, эмоциональных, деятельностных моментов, обусловливающих такое осуществление речевых и неречевых видов деятельности, которое детерминирует усвоение языка [2; 25; 13].

При подобном положении дел возникает настоятельная необходимость в систематизации факторов, мотивирующих речевую деятельность, с целью выделения узловых моментов исходной проблемы, являющихся основным объектом исследования. Такая систематизация и есть цель данной статьи.

Понятием, исходным для нашего анализа, является понятие контекста [14; 31; 19]. В литературе под контекстом понимается, как правило, конкретная совокупность условий, мотивирующих речевую деятельность. Считается, что эти условия имеют разную природу. Они могут быть языковыми (речевыми) и тогда, естественно, говорят о языковом контексте; условия могут быть психическими, тогда толкуют о психическом контексте как широком наборе различных психических процессов, опосредующих речевую деятельность; условия бывают социальными по своей природе, тогда выделяют социальный контекст речевой деятельности, считая, что в этом последнем случае речевая деятельность определяется социальными нормами, установками и прочими явлениями социальной психологии. Наконец, говорят о личностном контексте как конкретном своеобразии качеств данной личности, опосредующем речевую деятельность этой личности.

Кроме таких общих типов контекстов некоторыми авторами [19; 20; 26] выделяются и более узкие контексты, например, контексты эмоциональные, интеллектуальные и т.п. как конкретное воплощение тех или иных специфических процессов, опосредующих речевую деятельность; контекст смысловой, воплощающий зависимость речевых процессов субъекта от потребностно- смысловой сферы его опыта, контекст деятельностный как конкретная совокупность тех видов деятельности, в которую включена деятельность речевая; наконец, контекст предметный, воплощающий зависимость речевых структур от структуры деннотатов. Все эти контексты связаны с различной системой ориентировки в условиях деятельности и соотносимых с различными типами ситуаций, реализующихся в этих контекстах.

Несмотря на все многообразие выделяемых контекстов четко просматривается основная идея, лежащая в основе их выделения, - идея уровней мотивированности (мотивации) речевой деятельности и, соответственно, идея иерархизации этих уровней; сама идея контекста таким образом реализует не только то или иное понимание речевой деятельности, но и опосредует мысль о типизации мотивирующих факторов.

Остановимся на анализе последнего положения подробнее. Уже из вышеизложенного очевидно, что контекст как совокупность условий, мотивирующих речевую деятельность, образуется в результате взаимодействия трех основных групп детерминантов: с одной стороны, причин языкового характера, обусловленных закономерностями усвоения языка и образования субъективной системы языка; с другой стороны, причин ситуативного характера как конкретного воплощения той объективной неязыковой реальности, которая отражается через речевую деятельность, и, наконец, факторами, опосредующими влияние внутреннего опыта субъекта речи на процесс её порождения и реализующими таким образом идею активности субъекта. Однако конкретное понимание и субъективной системы языка, и ситуации, и внутреннего опыта субъекта, и активности личности весьма существенно видоизменяется в зависимости от той конкретной интерпретации, которой подвергается в работах отдельных авторов и направлений [14; 34-38] каждое из выделенных выше пониманий речевой деятельности.

Так, при бихевиористском подходе [38; 37] речевая деятельность истолковывается как речевое реагирование на речевой либо неречевой стимул. Соответственно ситуация выступает как набор таких стимулов; субъективная система языка оказывается индивидуальной системой речевых реакций; внутренний опыт субъекта предстает в виде опосредующих и обобщающих реакций, регулирующих отсроченное речевое поведение, а активность субъекта оказывается сведенной до минимума, определяясь аффективно-прагматической окраской знаковой реакции и заключаясь в отборе правильных знаковых реакций. Подобное толкование речевой деятельности определяет и понимание контекста как системы правильного словоупотребления, формируемого в процессе речевого реагирования и субъективно выступающего в форме чувства языка, языковой способности как способности актуализировать знаковую (речевую) реакцию в отсутствие стимула, непосредственно вызывающего её. Контекст в таком понимании может детерминироваться и упрощенным аналогом социального опыта индивида как системы индивидуальных реакций на социальные по своей природе стимулы.

Соотношение языковых и неязыковых факторов при формировании речевых структур выступает в таком случае как взаимосвязь контекста и стимулов, непосредственно вызывающих данную знаковую реакцию; субъективная система языка оказывается такой системой опосредующих речевых реакций, которая, являясь формой внутреннего опыта, формируется как под влиянием контекста, так и под влиянием аффективно-прагматической окраски речевой реакции, связывающей эту реакцию с потребностной сферой человека.

Таким образом, здесь можно говорить о совершенно определенном уровне мотивированности речевой деятельности, связанном с определенной интерпретацией мотивирующих факторов, об определенном содержании этого уровня – контекста употребления, об определенном знании языка на данном уровне – знании контекста употребления и, наконец, соответствующей организации речевой способности. Проблема мотива речи в данном случае – это проблема формирования контекста употребления через систему речевых (знаковых) реакций и обратного воздействия этого контекста на соответствующие реакции.

Иначе ставится данная проблема в трансформационной грамматике [32; 34; 35]. Под речевой деятельностью здесь понимается активность субъекта, направленная на отбор грамматического и лексического материала, составляющего материал объективной системы языка и усваиваемого индивидом в соответствии с определенным правилом. Это правило является основной структурной единицей знания языка. Субъективная система языка в таком случае включает в себя грамматический и лексический материал, из которого строится грамматически правильное высказывание, набор исходных базисных структур грамматического характера и набор правил расширения и трансформации, обеспечивающих преобразование этих структур во внешние речевые структуры. Сюда же включаются и правила, позволяющие отобрать лексику для формирования семантической стороны высказывания.

Внутренний опыт субъекта, помимо данной системы языка, включает логические структуры, которые, формируясь до начала порождения данного высказывания, выражаются в высказывании, обеспечивая тем самым единство языка и мышления. Фактор ситуации в данном случае выступает в качестве своеобразного случайного обусловливания со стороны как внешней реальности, так и логических структур. Ситуация как бы нарушает единый грамматический механизм порождения речи, обеспечивая элементы незаконченности и эвристичности программирования.

Активность субъекта в данном случае фактически сводится к механическому перебору правил и материала высказывания, что подчеркивается и отсутствием сознательного компонента программирования. Отсюда и проблема речевого воздействия на внутренний опыт субъекта ставится в узком плане как проблема такой организации условий общения, которая обеспечивает грамматически и семантически адекватное понимание высказываний.

Считается, что проблема усвоения языка в то же время есть проблема формирования порождающего механизма, идентичного порождающему механизму обучающего и основанного на обобщающей функции правил расширения и трансформации. Конечная цель такого усвоения – формирование речевой способности как способности порождать и понимать предложения.

Проблема речевой способности в данном случае ставится как проблема автоматизации порождения речи, свертывания правил расширения и трансформации. Суть такого свертывания заключается в переходе от порождения речи, основанного на правиле, к порождению непосредственному, основанному на реагировании на речевые и неречевые стимулы. Иначе говоря, речевая способность связана с идеей автоматизированного поиска грамматических и семантических маркеров высказывания в соответствующем грамматическом и семантическом пространстве [34; 35; 32], которая внешне предстает в виде схемы «стимул-реакция», но по сути имеет другую природу и изначально обусловлена правилом.

Таким образом, и здесь речь идет о выделении специфического типа контекста – контекста правила, о своеобразном понимании речевой деятельности как активности, направленной на формировании правилосообразных действий, о специфическом знании языка – знании правила и, соответственно, о постановке проблемы мотива речевой деятельности как проблемы обусловленности речи системой правил.

Подобная постановка проблемы, правда, в ином виде осуществляется и в целом ряде методических исследований [25; 13; 30], посвященных проблеме обучения грамматике иностранного языка и претендующих на психологическую значимость. Специфика данного подхода по сравнению с трансформационным заключается, во-первых, во введении сознательного компонента в механизм действия правила, во-вторых, в иной интерпретации природы самого правила.

Под правилом в данном случае понимается своеобразный алгоритм составления грамматически правильного предложения (высказывания) в соответствии с образцом, принадлежащим к объективной системе языка и предназначенным к усвоению обучающимся. Само усвоение осуществляется в виде грамматических действий, которые происходят сначала с помощью максимально развернутого правила, а затем сопровождаются все большим свертыванием этого правила вплоть до полной автоматизации грамматических действий. Эта автоматизация сопровождается все меньшей степенью осознаваемости правила и все большим развитием аналогии, которая является основой образования языковой способности, способности грамматически правильно строить высказывания без актуализации правила в развернутой либо свернутой форме.

Речевая деятельность таким образом выступает в двух видах: во-первых, в виде грамматических действий, осуществляемых под воздействием правила либо вспомогательных средств, способствующих свертыванию этого правила, и речевой практики, грамматическое оформление которой происходит под влиянием речевой способности.

Сознательный компонент в этом случае оказывается субъективным показателем автоматизируемости правила и выступает в форме самонаблюдения, своеобразной арены, на которой происходит формирование речевой способности. Объективным показателем этого процесса в то же время является переход испытуемыми от ориентировки на признаки, свойственные данному грамматическому явлению в родном языке к ориентировке на признаки, присущие соответствующему явлению иностранного языка. Полностью автоматизированным, осуществляемым под влиянием речевой способности оказывается таким образом грамматическое действие, которое строится через опору на структуру признаков данного грамматического явления иностранного языка без какого бы то ни было отображения в плане сознания этих признаков и соответствующего правила.

Истинная роль активности субъекта в данном случае фактически, однако, не раскрывается, поскольку сам сознательный компонент трактуется очень узко, в плане концепции сознания как отражения в форме самонаблюдения психических процессов субъекта, как своеобразной сопутствующей стороны речевой деятельности индивида. Истинная приспособительно - мотивирующая роль сознания остается поэтому нераскрытой, и по отношению к данной точке зрения справедлива, на наш взгляд, та критика, которой подвергнул в свое время Л.С. Выготский [6] аналогичную общепсихологическую концепцию сознания.

Вместе с тем и здесь четко выделяется идея контекста, правила как основного фактора, мотивирующего формирование в данном случае грамматического явления в речи. Роль этого контекста своеобразна: он опосредует процесс присвоения индивидом грамматического явления в процессе создания субъективной системы языка. Роль ситуации в то же время двояка: с одной стороны, ситуативные признаки как признаки неязыковой реальности входят необходимым моментом в тот процесс ориентировки, в результате которого актуализируется, а затем и усваивается правило: с другой стороны, ситуативное обусловливание выступает как случайное детерминирование грамматического явления в речи, противопоставляемое в этом отношении мотивированию правилом.

Субъективная система языка, в свою очередь, выступает в виде иерархии речевых способностей, образуемых в результате воздействия контекста и противопоставляемых знанию о языке как структуре логических знаний об объективной системе языка. Сфера способностей и сфера знаний составляют внутренний речевой опыт индивида.

Проблема мотива речевой деятельности таким образом ставится в двух основных аспектах: во-первых, как проблема формирования контекста правила и вспомогательных средств, мотивирующих автоматизацию грамматических действий, во-вторых, как проблема того места, которое этот контекст занимает в переходе логических знаний о языке в структуру речевых способностей.

Итак, можно, видимо, говорить еще об одном уровне мотивированности речевой деятельности – мотивированности контекстом правил. Этот контекст, являясь языковым по природе, связан, однако, с иным взглядом на природу языка, чем в случае с контекстом употребления. Так, принципиально различным в этих двух случаях является толкование природы знания языка, языковых способностей, идеи внешней регуляции речевой деятельности, процесса усвоения языковых явлений, внутреннего опыта говорящего и, как результат, самой проблемы мотивации речевой деятельности.

Вместе с тем в обоих случаях остается нераскрытым самое главное: избирательная личностная активность в формировании речевого знака, составляющая сущность мотивации речевой деятельности в высших её формах.

Попытка раскрыть эту активность предпринимается в концепциях [31; 5; 21; 18], видящих обусловленность речевой деятельности в особенностях познавательной деятельности личности. Данная точка зрения представлена в двух основных формах. С одной стороны считается, что формирование знака речи обусловлено прежде всего теми познавательными структурами понятийного, конкретно образного и перцептивного характера, которые лежат за данным знаком и им обозначаются. Соответственно основная цель как речевой коммуникации, так и обучения языку заключатся в формировании и изменении этих познавательных структур через речь. Подобная точка зрения выражена, например, в известной концепции обучения мышлению на иностранном языке [2], согласно которой основная цель обучения иностранному языку как раз заключается в формировании мышления на этом языке. Под мышлением в данном случае понимается понятийная его форма. С другой стороны, считается [23; 27], что истинным мотивом речевой деятельности является познавательная ситуация, которая не может быть изменена неречевыми средствами и обуславливает поэтому речевую активность субъекта. При этом чем более резко выражена для субъекта проблемность ситуации, тем более ярко представлена речевая активность личности и тем в более сложных формах она выражается. Таким образом, сознательный компонент мотивации речевой деятельнсти в данном случае – это осознание проблемной ситуации.

Структура самой речевой деятельности при этом представлена двумя формами: с одной стороны, речевая деятельность есть отбор языкового материала в соответствии с уже сформированными познавательными структурами, необходимыми для решения задачи, вытекающей из условий проблемной ситуации; с другой стороны, речевая деятельность есть формирование знаний, образных понятийных систем через формирование знака в речи. В последнем случае говорится о проблеме, которая усматривается в данной проблемной ситуации и требует для своего решения конкретного изменения познавательного опыта субъекта. В первом случае речь служит только для оформления уже готового решения задачи в соответствующей форме. Во тором случае речевая деятельность является необходимым компонентом решения проблемы и мотивируется конкретной формой субъективного осознания этой проблемы.

Таким образом, здесь фактически выделяется еще один уровень контекстного обусловливания речи – уровень познавательно-проблемного контекста как совокупности того познавательного опыта субъекта, которая в процессе познавательной деятельности приводит к выделению и решению проблем и задач, а следовательно и к соответствующему программированию высказывания.

Вместе с тем. Понятна и логика трактовки личностной избирательности (активности) в этом процессе. Поскольку проблема есть явление субъективное, связанное с формированием личностных способов оценки объективной реальности, поскольку сама проблема и выражает эту активность, а психологический анализ выделения и решения проблемы и есть анализ личностной активности.  Получается таким образом, что субъективная активность в программировании высказывания есть субъективная познавательная активность, связанная с особенностями осуществления познавательной деятельности. Иначе говоря, специфика речевой деятельности растворяется в специфике деятельности познавательной.

Данная трактовка получила свое наиболее полное выражение в точке зрения [21; 28; 8], согласно которой речевой деятельности как вида активности субъекта вообще нет, а речь есть просто одна из форм, в которых осуществляются все остальные виды деятельности, в том числе перцептивная, мыслительная, умственная и прочие. Соответственно считается, что субъективно усвоенная система языка полностью совпадает с объективной, а речевая способность есть просто умение ясно и четко выражать свои мысли.

Речевая деятельность, по мнению данных авторов, не является таковой потому, что у нее нет своего предмета, и она таким образом не отвечает исходному определению деятельности как целенаправленного социально-опосредованного воздействия субъекта, изменяющего реальность. Отсюда системы мотивации речевых и неречевых видов деятельности полностью совпадают и определяются как собственно познавательным опытом индивида, так и местом и ролью речи в общей системе деятельности.

При другой более гибкой интерпретации данного подхода [23; 16; 17] считается, что хоть речь и не имеет статуса деятельности, тем не менее она может выступать в виде действия, включенного в общую систему деятельности. Данный факт возможен потому, что в речи осуществляется оценка результатов познавательной деятельности с точки зрения тех социальных по своей природе и вместе с тем усвоенных индивидом эталонов, которые составляют содержание сознания говорящего. Сама познавательная, а, следовательно, и речевая активность субъекта по программированию высказывания в таком случае выступает как своеобразный компенсаторный механизм, который приводит сознательные эталоны в соответствии с объективной реальностью в тех случаях, когда эти эталоны не соответствуют реальности и, следовательно, возникают трудности в осуществлении общей системы деятельности, вызванной нарушением адекватности сознательного компонента этой деятельности. Как и в вышеизложенном случае, активность субъекта прямо зависит от степени такой неадекватности.

Проблема мотива речевой деятельности, таким образом, ставится как проблема тех противоречий, которые возникают между объективной реальностью и способами ее оценки и интерпретации, имеющимися у носителя языка. Субъективно такое противоречие выступает как проблема, стимулирующая познавательно-речевую и образно-познавательную активность субъекта. Функция познавательно-проблемного контекста соответственно заключается в опосредовании процесса формирования речевой способности как умения адекватно программировать познавательные структуры в речевой форме в соответствии с языковым материалом и условиями осуществления познавательной деятельности. 

Иначе говоря, проблема  мотива речевой деятельности здесь, как и в вышеизложенных случаях, есть проблема перевода знания о языке в речевую способность как способность программировать высказывания без актуализации в плане сознания знаний о языке. Вместе с тем, проблема в данном случае решается в принципиально ином плане, чем при бихевиористском и грамматическом подходах. Специфика заключается в том, что образование речевой способности обусловлено неязыковыми и неречевыми знаниями. Интересно в этом отношении сама структура речевой способности, выделяемая при подобном подходе.

Так оказывается, сто виды речевой способности выделяются, во-первых, в зависимости от того уровня отражения реальности, который осуществляется в процессе перцептивно-познавательной деятельности. Во всяком случае программирование слова либо высказывания зависит во многом от того, имеет ли носитель языка дело с необходимостью опознавать предмет в процессе восприятия реальности, осуществляемого на основе соотнесения полученной прединформации с эталоном, имеющим языковую основу, либо ему приходится иметь дело с анализом проблемной ситуации в форме образа представления или понятия. Конкретным фактором, мотивирующим речевую деятельность в этих случаях, является совокупность признаков, составляющих содержание соответствующего образа. Во-вторых, речевая способность обусловлена тем видом обобщения, который формируется в познавательной деятельности. Анализ литературы [8; 18; 9; 20] показывает, что такое обобщение может образоваться как в результате усвоения совокупного познавательного опыта, выработанного в процессе общественной практики, ассоциированного в процессе этой практики с различными языковыми структурами в виде связей знака и логических категорий, социолингвистических и культурных особенностей, лежащих за знаком, так и в процессе индивидуальной познавательной деятельности. В обоих случаях речь идет о приемах обобщения, обеспечивающих перенос способов решения задач и проблем из одной проблемной ситуации в другую и усваиваемых через обучение. Соответственно, и программирование высказываний, обеспечивающих усвоение познавательного опыта и анализ проблемных ситуаций, в этих двух случаях будет обеспечиваться разными речевыми способностями. В первом случае речевая способность определяется теми приемами и категориями обобщения и анализа объективной реальности, которые усваиваются через усвоение языка.

Крайний случай такого формирования речевой способности представлен в гипотезе Сэпира-Уорфа [23]. Во втором случае речевая способность образуется в результате анализа проблемных ситуаций, возникающих в результате противоречия между теми целями, которые индивид перед собой ставит, и тем уровнем знаний, который у него есть. В процессе развития ребенка формирование такой речевой способности сопровождается развитием сознания, умения адекватно ставить цели, умственных и прочих способностей. Внешне это может выражаться в целом ряде отмеченных в литературе фактов, от явления эгоцентрического мышления Ж.Пиаже [18] до образования своеобразного субъективного синтаксиса, отмеченного Л.С. Выготским [6].

Наконец, в третьих, образование речевой способности как умения программировать высказывание, слово либо текст в соответствии с особенностями познавательной деятельности субъекта опосредуется противоречиями между эмоционально-мотивационной и познавательной сферами опыта индивида, выявляющимися в процессе такой деятельности. Речевая способность в данном случае выступает в качестве побочного фактора по отношению к познавательным интересам, которые являются реакцией на мотивационно-познавательный разрыв и мотивируют активность субъекта, направленную на устранение этих противоречий. Сами противоречия в то же время воспроизводят соотношения между требованиями деятельности, социальным ожиданием по отношению к субъекту деятельности и познавательными возможностями самого субъекта.

Каждая из таких видов речевой способности в таком случае формируется под влиянием соответствующего типа познавательно-проблемного контекста и носит, как видим, ярко выраженный приобретенный характер, что коренным образом отличает эту трактовку от вышеизложенных пониманий способности в плане бихевиористского и трансформационного подхода.

В самом деле, и в случае с речевой способностью, образуемой в результате воздействия контекста употребления, и с речевой способностью как функцией контекста трансформационных правил речевая способность имеет изначально врожденный характер и обусловлена в одном случае врожденной эмоционально-речевой реакцией на звуки, имеющей для ребенка инстинктивно-врожденную биологическую значимость, в другом случае, как считает, например, Д. Слобин [30], врожденной способностью к комбинированию правил. Реальная речевая способность в таком случае образуется в результате наложения и преобразования соответствующих врожденных свойств в соответствии с приобретаемым социальным опытом. 

В случае же интерпретации речевой способности как результата свертывания грамматического осознаваемого правила и перевода его с уровня знания на уровень конкретного побуждения способность тоже имеет приобретенный характер, но подчиняется совершенно иным закономерностям образования и имеет гораздо более узкую базу такого формирования.

Вместе с тем, познавательно-проблемный контекст, как и другие анализируемые выше случаи, не исчерпывает всего многообразия мотивации речевой деятельности. Так, остается не выясненной взаимосвязь между речью и формированием и изменением потребностной сферы опыта человека, местом и функциями речевой деятельности в планировании неречевых видов деятельности, да и само сведение мотива речевой деятельности к употреблению, правилу или мотивации познавательной деятельности отнюдь не всегда адекватно. Попытку преодолеть односторонность представляет концепция речевой деятельности как речевой коммуникации  [1; 14; 15; 20], речевого общения.

Под речевой коммуникацией, как известно, в самом общем плане понимается процесс передачи информации (знания), который обусловлен, с одной стороны, структурой самой информации, с другой стороны, как состоянием и уровнем развития внутреннего опыта реципиента, так и функциями информации, которые вытекают из целей, присущих коммуниканту. Вместе с тем, в ряде работ [26; 22] подчеркивается, что общение не просто передача информации, а взаимодействие с другими людьми, передача и формирование идей, интересов, установок как социально-психологического механизма жизни коллектива и усвоения общественно-исторического. Такая коммуникация протекает как в форме межличностного общения, так и в виде речевого воздействия, обеспечивающего изменение внутреннего опыта участников коммуникации в процессе приобщения к внутренней организации и внутренней эволюции общества как целого.

Не трудно видеть, что в таком случае и процесс программирования знаков речи, и процесс усвоения языка, и сама познавательная деятельность оказываются подчиненными общению и обуславливаются как предметом общения, так и конкретными условиями. Эта подчиненность двояка: с одной стороны, сама возможность выделения предмета и форм речевого общения зависит от уровня развития познавательной деятельности, усвоения языка и, следовательно, процесса программирования высказывания, с другой стороны, организация всех этих процессов прямо связана с предметом и формами общения в том виде, в каком они даны субъекту. Проблема мотива речевой деятельности в таком случае ставится как проблема предмета общения, точнее как проблема опосредованности процесса образования речевой способности предметом и условиями общения в той форме, в какой они репрезентированы субъекту. Предмет и условия общения составляют контекст общения, мотивирующий речевую способность как умение программировать высказывание через ориентировку в предмете и условиях общения.

Что конкретно понимается под предметом общения? При понимании речевой коммуникации как процесса передачи формации предметом общения является сама эта информация, речевая способность соответственно детерминируется преобразованием информации (знания) в процессе коммуникации и понимания информации реципиентом. 

При интерпретации речевого общения, как речевого воздействия на личность, предметом общения является внутренний опыт участников коммуникации, изменяемой в процессе общения. Этот внутренний опыт включает в себя помимо системы знаний также структуру значений и смысловое поле [19; 20]. Под структурой значений, присущей тому или иному индивиду, имеется в виду система присвоенного им общественного опыта, та система категорий, с помощью которой индивид расчленяет и интерпретирует реальность. Структура значений включает в себя также определенное отношение к знаниям, формируемое в процессе присвоения общественного опыта. Система значений опосредована социальными, профессиональными и прочими факторами. В то же время поле смыслов – это система отношений к реальности и знаниям о ней, опосредованная процессом индивидуальной жизни индивида, структурой конкретных потребностей и мотивов формируемых в процессе этой жизни. Поле смыслов – это система отнесенности значений к выраженным в них побуждениям, структура включенности знаний в иерархию деятельностей индивида.

Цель речевого воздействия в таком случае – это либо изменение системы знаний о мире через сообщение новых знаний и введение в поле реципиента новых значений, либо изменение структуры поля значений без введения в него новых элементов, либо воздействие непосредственно на смысловое поле, т.е. изменение соотношения значений и деятельности участников коммуникации. В первых двух случаях имеет место изменение отношения к реальности как результату речевого воздействия, в третьем случае происходит изменение и перестройка структуры побуждений, регулирующих деятельность индивида.

Подобное понимание предмета общения предопределяет и соответствующую классификацию форм общения. Так, виды и формы общения при речевом воздействии выделяются в зависимости от ориентации общения на социальную группу либо на отдельную личность; в зависимости от способа организации и специфики прямой и обратной связей между участниками коммуникации; в зависимости от степени социальной и технической опосредованности общения; механизма социальных ролей и многого другого [ 33; 26; 19].

Все это многообразие понимания предмета и форм общения составляет конкретную интерпретацию контекста общения, мотивирующего речевое программирование. Речевая способность соответственно опосредуется различными видами ориентировки в предмете и условиях общения, выражающими фактор обусловливания речи ситуацией общения как широкого набора языковых условий коммуникации. Формальным показателем образования речевой способности является процесс свертывания и автоматизации ориентировки в ситуации общения: от максимально развернутого и осознаваемого в начале, когда программирование речи осуществляется на основе знаний о языке, до максимально свернутого, неосознаваемого в конце, когда речевая способность сформирована, и программирование речи идет в полностью автоматизированной форме. 

Процесс свертывания ориентировки в условиях и предмете общения в таком случае играет туже роль, что образование опосредующих реакций при бихевиористском подходе и свертывание правила при грамматическом подходе. Однако, если при бихивиористской интерпретации сознательный компонент отсутствует вовсе, а активность субъекта толкуется механически, если при грамматическом подходе сознательный компонент хотя и выделяется, но не имеет реального приспособительного значения, то в случае общения этот компонент имеет свою приспособленную функцию. Сознательный компонент обеспечивает в данном случае оценку объективной реальности с точки зрения тех систем значений и смыслов, которые имеются у субъектов.

Отсюда и само толкование процесса свертывания ориентировки иное, чем в других случаях. Автоматизация ориентировки в предмете и условиях общения не есть выпадение ее из поля сознания, переход на периферию сознания с дальнейшим неосознаванием самого процесса, а представляет собой образование системы эталонов оценки реальности с точки зрения систем значений и смыслов, имеющихся у субъекта. Эти эталоны обеспечивают алгоритмизацию речевого воздействия на внутренний опыт реципиента и одновременное формирование умения изменять свой собственный внутренний опыт в процессе воздействия на внутренний опыт другого человека. Формирование речевой способности в таком случае идет не в плане автоматизации программирования высказывания как в выше изложенных случаях, а как образование умения изменять свой собственный познавательный опыт, системы собственных значений и смыслов в процессе речевого воздействия на внутренний опыт другого человека – объекты воздействия. Речевая способность оказывается полностью сформированной только тогда, когда человеку для того, чтобы изменить свой собственный опыт, системы значений и смыслов, уже не требуется производить речевое воздействие на другого человека. Иначе говоря, речевое воздействие на свой собственный опыт у этого индивида приобретает свернутый,  автоматизированный характер и выступает субъективно в виде планирования какой-либо неречевой деятельности.

Проблема мотива речевой деятельности таким образом выступает здесь как проблема такого контекста общения, который обеспечивает переход речевой способности с уровня речевого воздействия на системы значений и смыслов, присущих другому человеку -  объекту воздействия, на уровень свернутого, автоматизированного управления своим собственным опытом, изменения и дополнения своих собственных значений и смыслов.

Отсюда и своеобразная классификация форм общения. Так оказывается, что процесс общения выступает в двух своих основных формах: с одной стороны, общение, которое имеет своей целью формирование системы эталонов, умение изменять структуру собственного опыта через речевое воздействие на других индивидов, с другой стороны, речевое воздействие, опирающееся на уже сформированную систему эталонов, значений и смыслов и имеющее своей целью формирование структуры опыта других участников коммуникации по своему образу и подобию, либо по образу и подобию той социальной группе, к которой принадлежит субъект речевого воздействия.

Анализ литературы показывает, что как данная постановка проблемы, так и первая форма речевого общения фактически выпадет из системы научного анализа: в основном исследуется вторая форма общения. Между тем, первая форма общения свойственна не только детям, как это можно подумать на первый взгляд. Она свойственна и взрослым в тех случаях, когда индивид осваивает планирование новой либо сложной для него деятельности, и связана с формированием эвристичности такого планирования.

Справедливости ради следует отметить, что сама идея выделения двух данных форм общения в литературе присутствует – в виде мысли о наличии обратной связи в общении. Сам анализ обратной связи, однако, существенно отличается от постановки проблемы, сформулированной выше. Так, отмечается [19; 90; 26], что обратная связь различается в зависимости от степени социальной опосредованности, в зависимости от опоры на различные психические процессы – эмоциональной, образной, понятийной, в зависимости от степени и формы понимания материала, передаваемого в процессе речевого воздействия, наконец, в зависимости от целенаправленности обратной связи и степени ее осмысленности. Во всех этих случаях, таким образом, обратная связь скорее выступает как ответная реакция индивида – объекта воздействия на речевое воздействие, чем как фактор свертывания речевой способности в вышеприведенном понимании. Наконец, обратная связь не интерпретируется в плане развития умения планирования деятельности и преобразования собственного опыта.

Вместе с тем оказывается, что трактовка речевого воздействия как целенаправленного изменения внутреннего опыта индивида – объекта воздействия, в процессе которого формируются умения изменять опыт, является свой собственный опыт, является плодотворным и для понимания речевой деятельности как программирования высказываний. При таком понимании выделяются три основных уровня общения: а) общение как воздействие на рецепиента; б) общение как умение в развернутой речевой форме изменить свой опыт; в) наконец, общение как умение сделать это же в максимально свернутой форме -  в виде образов, отягощенных смысловым содержанием, элементов образов и т.п. Программирование же высказывания включает в себя те же три этапа, но в обратном порядке [14; 27; 23]. Таким образом получается, что формирование в общении умения изменять свой опыт вне такого общения есть в сущности развитие умений программировать высказывания, т.е. формирование соответствующей речевой способности. Субъективная система языка в этом случае – структура опыта речевого общения; внутренний опыт индивида включает в себя, помимо этого, познавательный и значимо-смысловой компоненты. Ситуация выступает как объективная неречевая реальность, отражаемая в познавательном опыте индивида. Контекст общения оказывается иерархией видов деятельности, по поводу которых возникает общение. Активность личности в то же время определяется той структурой значений и смыслов, которая формируется в процессе общения. Именно в такой форме идея программирования высказывания как свертывания форм общения присутствует в анализированной литературе.

Все это вместе взятое предопределяет и соответствующую классификацию ситуаций общения. Так оказывается, что ситуации общения как совокупность неречевых условий речевого воздействия на реципиента выделяется прежде всего в зависимости от того места, которое общение занимает в общей системе деятельности данного человека, и, следовательно, в зависимости от той сферы опыта на которую ориентируются участники коммуникации. Условия общения будет различаться в случаях, когда предметом общения является сфера предметно-действенного опыта, либо структура познавательного опыта, либо система значимо-смысловых компонентов, либо система социального опыта индивида. Во всех этих случаях речь идет о разных условиях ориентировки в условиях той деятельности, компонентом которой является общение. Так, во-первых, выделяется уровень ориентировки в способах и операциях, составляющих операциональную структуру деятельности, во-вторых, толкуется об уровни ориентировки, обеспечивающем выделение предмета и цели деятельности, и, наконец, в третьих говорится об уровне планирования как выделении тех условий, в которых даны предмет и цели деятельности.

В самой идеи ориентировки в таком случае реализуется мысль о социальной опосредованности ситуаций общения как взаимодействия внутреннего опыта участников коммуникации. Ситуации, соответственно, классифицируются в зависимости от вида и степени расхождений между системой личного опыта инициатора и объекта общения, с одной стороны, и общечеловеческими компонентами опыта, с другой. Чем больше такие расхождения, тем более социально опосредована данная ситуация общения, и тем большая опора на социально-групповые нормы как звено, связующее внутренний личный опыт участников коммуникации, необходимо для успешного осуществления речевого воздействия.

Другой случай социально-опосредованной ситуации имеет место тогда, когда речевое воздействие сталкивается с фактом расхождений, либо даже противоречий между отдельными сферами опыта инициатора и объекта коммуникации. Наиболее частый случай – это не совпадение или противоречие между системой значений как отношений к реальности, усвоенных в форме общественного опыта, и структурой смыслов, как отношений к реальности, выработанных в процессе индивидуальной жизни. И здесь для успешного осуществления речевого общения необходима опора на социальный опыт той группы к которой принадлежит данный индивид.

Социально-групповые категории таким образом выступают в общении в качестве того фактора, который опосредует процесс усвоения значений и увязывания их с системами смыслов. Они здесь оказываются своеобразным групповым значением, которое, с одной стороны, есть интерпретация общекультурных значений, с другой стороны, выступает как обобщение индивидуальных смыслов. Ситуации общения соответственно классифицируются в зависимости от степени привлечения этого фактора для успешного осуществления речевого воздействия и могут быть ранжированы по степени социальной опосредованности между двумя полюсами: с одной стороны, группой социально-непосредственных ситуаций, в которой воздействие не сталкивается с указанными выше противоречиями и ограничивается изменением только личностного опыта участников коммуникации, с другой стороны, ситуациями максимально опосредованными социально, характеризуемыми не только противоречиями между индивидуальным опытом участников общения, но и коллизиями между социальными нормами тех групп, к которым они принадлежат. Речевое воздействие в последнем случае должно максимально полно использовать соотношение общекультурных значений и групповых значений для своего успешного осуществления.

Ситуации общения кроме того могут быть расклассифицированы в зависимости от того места, которое они занимают в процессе формирования умений изменять свой собственный опыт без актуализации практики общения и соответственно в процессе формирования речевой способности. Здесь, правда, следует отменить, что подобное умение фактически формируется не только в процессе деятельности общения, сколько в процессе системы практического взаимодействия с реальностью. Вместе с тем, и роль общения в этом процессе очевидна: общение опосредует индивидуальную практическую взаимосвязь с реальностью совокупным общественным опытом. Иначе говоря, общение в данном случае является тем фактором, который детерминирует образование волевых умений как умений делать выбор между двумя либо несколькими мотивами на основе развития самосознания [17] и адекватной постановке цели. Умение изменять свой собственный опыт таким образом аналогичен данному виду умений. Отличие заключается только в объекте приложения таких умений: в нашем случае - это познавательный и значимо-смысловой компонент опыта. Сама проблема, следовательно, заключается в тех функциях, которые ситуации общения имеют в процессе присвоения, интериоризации общения, в процессе формирования регуляции деятельности через коммуникацию.

Иначе говоря, речь здесь идет о проблеме соотношения контекста общения, ситуаций общения и речевой способности как умения изменять свой внутренний опыт через речь, о роли ситуаций общения в автоматизации речевой способности о соотношении программирования высказывания и соответствующих умений общения.

Выделяются в данном случае основные подходы к решению этой проблемы и соответственно типизации ситуаций общения. Они формулируются в зависимости от того, где и в чем можно видеть истоки умения изменять свой внутренний опыт. Так, одним из поисков формируемой речевой способности является обратная связь, в той или иной степени присутствующая в акте коммуникации. Само умение в речевой форме изменять свой собственный внутренний опыт в таком случае первоначально предстает в виде целенаправленной обратной связи с инициатором общения, затем в виде речевого воздействия, имеющего самостоятельный характер, и, наконец, в виде свернутого акта общения по отношению к самому себе. Ситуации общения тогда классифицируются в зависимости от развития обратной связи, от перехода ее с уровня нецеленаправленной обратной связи как эмоционального сопереживания на уровень целенаправленного воздействия на коммуниканта, от места и роли этой связи в акте воздействия на другого индивида в свертывании самого процесса общения.

Другой способ классификации ситуаций общения связан с ролевым подходом к процессу формирования речевой способности. В данном случае считается, что основой такого формирования является образование социальной роли инициатора общения, которая связана с приятием реципиентом иерархии других ролей, подчиненных данной роли В данном случае считается, что основой такого формирования является образование социальной роли инициатора общения, которая связана с приятием реципиентом иерархии других ролей, подчиненных данной роли [33; 22; 23] и позволяющих тому сформировать у себя умение речевого воздействия. Ситуации общения соответственно классифицируются в зависимости от тех ролей, которые реципиент принимает и которые затем, свертываясь и автоматизируясь, образуют механизм речевой способности.

Третий путь классификации ситуаций общения связан с понятием воображаемого общения как промежуточного этапа свертывания процесса коммуникации. Считается, что прежде чем реципиент научится изменять свой внутренний опыт, он должен не только уметь воздействовать на других, но и общаться с воображаемым собеседником, наделяемым чертами, свойственными самому реципиенту. Речевая способность полностью автоматизируется именно в процессе такого воображаемого общения. Ситуации общения в таком случае классифицируются в зависимости от той роли, которую они играют в развитии этого воображаемого общения, в сближении структуры и содержания опыта реципиента и воображаемого собеседника, в подмене этого собеседника самим реципиентом и, наконец, в свертывании процесса воображаемой коммуникации.

Четвертый способ типизации ситуаций общения есть классификация ситуаций в зависимости от места и ролей общения в процессе опредмечивания потребности, от той формы, в которой предмет деятельности отражается в индивидуальном сознании. Речевая способность в данном случае формируется в процессе образования системы эталонов, позволяющих не только познавать этот предмет, но и связывать его с потребностно-побудительной сферой собственного опыта. 

Во всех случаях, таким образом, ситуации общения классифицируются и в зависимости от природы не языковых условий коммуникации, и в соответствии с той ролью, которую они играют в образовании речевой способности. Соответственно выделяются четыре способа формирования такой способности: во-первых, речевая способность образуется в процессе становления целенаправленной обратной связи и развития из нее умений речевого воздействия, во-вторых, подобная способность формируется под воздействием социальных ролей, которые принимают на себя участники коммуникации; речевая способность кроме того возникает в процессе развития общения с воображаемым собеседником как промежуточного этапа в свертывании общения; наконец, речевая способность возникает как умение опредмечивать насущную потребность, выделять предмет деятельности с помощью соответствующей системы эталонов.

Таким образом, при интерпритации речевой деятельности как деятельности общения проблема формирования речевой способности ставится в двух основных аспектах: с одной стороны, речевая способность оказывается умением воздействовать в процессе речевой деятельности на опыт реципиента и включает в себя систему знаний объекта коммуникации и систему соответствующих значимо-смысловых компонентов; с другой стороны, речевая способность является умением изменять собственный опыт, формируемым в процессе речевого воздействия на других.

Проблема контекста общения в то же время рассматривается как проблема строения того внутреннего опыта, который мотивирует речевую деятельность, обеспечивает автоматизацию программирования высказывания – образования речевой способности через различные уровни ориентировки в предмете и условиях общения.

Итак, все вышеизложенное позволяет констатировать, что образование речевой способности, переход этой способности с уровня сознательного умения на уровень личностного качества есть в данном случае процесс развития планирования деятельности со всесторонним учетом соответствующего познавательного и социального опыта, есть развитие навыков общения, находящих свое наиболее полное выражение в умении изменять собственный опыт свернутый, автоматизированный в форме, есть процесс перевода речевой активности с уровня действия с развернутой ориентировочной основой, базирующейся на учете ситуативного и языкового факторов, на уровень операции с полностью автоматизированным программированием высказывания. Проблема мотива речевой деятельности в то же время есть проблема тех факторов, которые опосредуют весь этот переход, и может выступать как проблема опосредствующих реакций и как проблема правила, и как проблема опредмечивания деятельности общения, как проблема тех эталонов, которые позволяют не только выделить предмет общения, но и обеспечивают разные уровни ориентировки в предмете и условиях общения – разные уровни коммуникативного целеполагания. Наконец, проблема мотива речевой деятельности в данном случае есть проблема классификации ситуаций и форм общения в зависимости от их роли в процессе образования речевой способности, в зависимости от их роли в планировании прочих, неречевых видов деятельности, в обусловленности способом объективного обобщения ситуации и видов общения.

Подобная точка зрения предопределяет постановку целого ряда более конкретных проблем. Так, оказывается необходимым выделить проблему соотношения образа и слова в познавательной деятельности; вопрос о типизации проблемных ситуаций в познании и общении, проблему соотношения ролевых компонентов и обратной связи в формировании речевой способности в процессе общения, проблему целенаправленности в общении и, наконец, вопрос о соотношении речевой способности с другими способностями, роли и месте этой способности в структуре личности.

Имеются в данном случае и некоторые психолого-методические проблемы. В частности, выделяется проблема правилосообразных грамматических действий, проблема соотношения эвристического и алгоритмизированного программирования высказывания в усвоении иностранного языка и некоторые другие.

Все эти проблемы в данном случае объединяются общим подходом – возможностью рассмотреть их с точки зрения той роли, которую соответствующие факторы играют в образовании речевой способности,- и общей многоуровневой интерпретацией проблемы мотива речевой деятельности. 

(из кн.: Структуры познавательной деятельности. – Владимир, 1977).
ПРИЛОЖЕНИЕ
              Н.С.Чернышева

Научное творчество В.С.Ивашкина в контексте отечественной психологии
Отечественная психология переживает период сильного и закономерного влияния зарубежный направлений и школ. В России созданы и успешно развиваются институты психоанализа, экзистенциальной и гештальтпсихологии, планомерно переводятся классические труды и оперативно издаются работы современных европейских и американских ученых.

Пожалуй, единственное, что может удержать от полного погружения в эту качественную психологическую литературу, так это мысль о том, что она все-таки иностранная. Как писал наш отечественный философ И.А. Ильин, «каждый народ по-своему томится в земной жизни; … вынашивает свое миросозерцание» (1956/1993, с.240). Поэтому в период зрелости, когда заканчивается ученичество и приходит осознание собственной индивидуальности, отечественные психологи вспоминают достижения российской школы и пытаются определить ее место в мировой науке.

В силу исторических обстоятельств мировое сообщество считает, что отечественная психология как отдельная школа оформилась лишь в 1960-ые годы 20 века (Петухов В.В.,1999). Такой вывод был сделан на основе наиболее известных  в психологических кругах работ А.Н. Леонтьева, ведущего, с точки зрения зарубежных исследователей, представителя марксистской психологии. Однако единая для иностранных специалистов отечественная школа на самом деле представлена разными именами. Среди них не только имена Выготского Л.С, Рубинштейна С.Л., Леонтьева А.Н., Лурии А.Р.(упоминаемых В.В. Петуховым),но и владимирских психологов Ивашкина В.С. и Ительсона Л.Б. Их статьи по проблеме цветового зрения человека в 1967 г. были опубликованы в ведущих советских изданиях- в «Вопросах психологии» и «Новых исследованиях в психологических науках». Это было начало многогранной творческой деятельности В.С. Ивашкина как преподавателя психологии, самобытного теоретика, тонкого экспериментатора и исследователя.

В основу изучения хроматических трансформаций последовательных зрительных образов была положена четкая методологическая основа, объединяющая труды В.С. Ивашкина с другими экспериментальными работами отечественных психологов, - естественнонаучный подход марксистской философии. Уже тогда, в первых психологических трудах, проявилась личностная особенность ученого – стремление соблюдать строгие требования научной логики и жестко определять принципы исследования, добиваясь объективных результатов,- все то, что сам Василий Сергеевич позднее назовет «научным ригоризмом». Впоследствии итог нелегкой методологической работы будет подведен в таких книгах, как «Психологическая структура деятельности»(1994), «Психология обучения понятиям»(1997), «Психологические этюды»(2003). Содержание этих трудов говорит о сфере доминирующих научных интересов  В.С. Ивашкина – философии и логике психологии. Добиваясь объективности и достоверности научного знания, В.С. Ивашкин не устает напоминать о критериях его научности: «достоверности эмпирических фактов, логической последовательности и непротиворечивости суждений, убедительной аргументированности выводов, строгой определенности и системной организованности понятий» («Психологические этюды»,1996,с.7).

Любая из работ владимирского ученого включает в себя анализ определений применяемых в психологии категорий и понятий. Он дал собственные оригинальные определения основных психологических категорий: переживания, отношения, поведения. Такая научная пропедевтика обеспечивает логическую стройность и последовательность его собственной трехкомпонентной концепции психики. В ней присутствуют все три блока изучения предмета психологии:

- блок онтологии, т.е. изложение представлений о той идеальной действительности, которая изучается («психика как система побудительных, ориентировочных и исполнительных функций организма, обеспечивающих регуляцию активности на основе субъективных образов реальности»);

- блок исследований частных объектов раскрывающих специфику и особенности общего предмета изучении(изучение механизмов психической регуляции поведения, эмоциональных состояний , механизмов процесса формирования предметности перцептивного зрительного образа и т.д.);

- набор процедур и приемов исследования (эксперимент по формированию сенсомоторного навыка, тахископические эксперименты, количественная оценка эмоциональных состояний по динамике цветовой чувствительности и др.).

И, хотя в работе «Деятельностный подход в психологии: новый взгляд» В.С. Ивашкин (2003,с.71) пишет, что в отечественной психологии сложилось три варианта деятельностного подхода (субъектоцентрический С.Л. Рубинштейна, знакоцентрический Л.С. Выготского и предметноцентрический А.Н. Леонтьева), следует признать, что есть и четвертый, регуляционноцентрический, подход самого В.С. Ивашкина. Он кладет в основу оригинальной трехкомпонентной концепции психики положение о том, что активность человека опосредуется субъективными образами реальности, и выделяет три разновидности субъективных образов: аффективные, данные организму в форме переживаний; предметные, представляющие ему реальность в коде предметных образов; знаковые, презентирующие реальность через совокупность знаков- заместителей предметов. Хотя такое, на наш взгляд, несколько абстрагированное разделение образов на виды препятствует их соединению в общей картине мира, которая есть у каждого человека, оно выпукло демонстрирует отражательные функции сознания. Это только подтверждает, что в основе всех разновидностей деятельностного подхода лежит марксистское понимание сознания и функциональное определение психики. А вот уже здесь- в области представлений о высших психических функциях, обеспечивающих отражательные возможности сознания, и о строении сознания – начинаются конкретные разногласия отечественных психологов. Ключевая идея В.С. Ивашкина – психика как механизм регуляции активности живых организмов, а исходное научное понятие – активность, «понимаемая как атрибут жизни, свойственный всем живым организмам, как животным, так и растительным» (В.С. Ивашкин, 2003,с. 73).

Почему именно «механизм регуляции активности»? В психологии творчества вопрос о выборе научной темы объясняется как внешними (культурно-историческими), так и внутренними (характерологическими) причинами научных предпочтений и интересов. Примечательна в этом плане мысль самого В.С. Ивашкина о том, что, хотя потребностные мотивации человека преобразованы культурой, это облагораживание, по его мнению, затрагивает лишь средства и способы их удовлетворения, а механизмы побуждения не меняют своей биологической природы («Воля как проявление силы духа»,2003). Таким образом, мотивация достижения имеет биологическую основу,и, соответственно, тогда от нее вроде бы не уйти. К сожалению, история нашего государства на протяжении нескольких десятилетий свидетельствует об обратном – отсутствии или, по крайней мере, незначительных объемах мотивации достижения и активности. Отсюда, кстати, преимущественное развитие фундаментальных теоретических проблем психологии, а не практических вопросов в советский период развития отечественной науки. Однако именно В.С. Ивашкина можно отнести к «позитивистам», нацеленным на хорошую практическую отдачу психологии. С 70-х по 90-е гг. 20 века он обеспечивает психологическое сопровождение промышленного производствана на владимирских предприятиях, не только выступая с лекциями по психологии труда, но и разрабатывая психодиагностическую аппаратуру для нужд организационной психологии. 

Что же касается внутренних условий неустанного творчества, то они отчетливо выступают в психологическом портрете ученого, который составлен на основе впечатлений коллег и студентов: «…высокий, подтянутый, динамичный человек, способный быстро проанализировать любую идею или работу. Хороший лектор, планомерно и последовательно развивающий свои научные взгляды, с острым критическим умом и своей самостоятельной позицией. Однако его критика всегда ведет к изменению и дополнению общепринятых взглядов, к новым решениям». Классический портрет активного, преданного науке новатора, по-своему понимающего неоднозначные методологические проблемы.

В активности В.С. Ивашкина – объяснение того, почему он пришел в психологию. Стремясь помочь своему ребенку преодолеть логоневроз, он, будучи по профессии педагогом, перечитал массу психологической и логопедической литературы. Это было непросто для учителя, работающего тогда в далеком от научных центров чеченском селе. Затем, когда пришло излечение, решил, что именно психология помогает понять причины большинства человеческих проблем,- и в педагогику вернулся уже психологом, а не математиком. А на учеников и студентов никогда не смотрел как на объект педагогических воздействий. В статьях В.С. Ивашкина человек выступал в единстве биологического, социального и гуманитарного начал, и стержневой проблемой исследований было целостное развитие этих трех сторон жизнедеятельности человека. Точнее, его концепция повторила в этом плане путь развития отечественной марксистской психологии.

Исторический анализ представлений, составляющих основу марксистской школы в отечественной науке, показывает, что сначала в методологических работах возникает тенденция к анализу существенной связи между сознанием и предметным миром, а затем исследовательский интерес смещается в сторону проблемы связи сознания и субъекта жизнедеятельности. Так было у Л.С. Выготского, начинавшего с изучения орудий и созданных человеком предметов и пришедшего к роли значений как единиц сознания. Подобная траектория и в работах А.Н. Леонтьева, который проделал путь от понимания предмета внешнего мира как предмета именно человеческой деятельности к размышлениям о едином строении внешней и внутренней деятельности, к личностным смыслам. И здесь, В.С. Ивашкин дважды чрезвычайно близок А.Н. Леонтьеву, который поставил вопрос о составляющих сознания и назвал среди них чувственную ткань восприятия (или образа). Во-первых, и В.С. Ивашкин подчеркивает роль речи в развитии сознания, мышечных движений речевого аппарата в процессе восприятия, тем самым снимая противопоставление сознания (как внутреннего) предметному миру (как внешнему). Во-вторых, уделяя постоянное внимание генотипической детерминации сознания, он все чаще, особенно в последних статьях, ставит вопрос о духовных ценностях общества и их регулятивной функции («Психологические проблемы духовности», 2003), практически обращаясь к проблематике, одноуровневой с проблемами смысла, разрабатываемыми Д.А. Леонтьевым.

Эта прочная связь с основными направлениями отечественной психологии существует на общенаучном, философском, и конкретно-научном психологическим уровнях, поскольку в рамках своей концепции В.С.Ивашкин сохраняет деятельность как одно из ведущих понятий. Он рассматривает уровни активности, сложившиеся в процессе эволюции, как ее виды: собственно активность, поведение, деятельность и деяние,- выводя их различия в зависимости от типа детерминации.

В случае активности ее детерминация вызвана тканевыми формами побуждения, поведение обусловлено актуализацией потребностей человека, цели определяют деятельность личности, а ценности – деяния индивидуальности. Таким образом, его теория, с одной стороны, как и концепция А.Н. Леонтьева, затрагивает проблемы становления психического не только в социогенезе, но и в фило- и антропогенезе. С другой стороны, она выходит за пределы изучения человека разумного на уровень изучения человека нравственного, и здесь оказывается родственной концепциям учеников А.Н. Леонтьева – Петухова В.В., Братуся Б.С., Леонтьева Д.А. Тем не менее сопоставление их теорий выявляет одно из интересных противоречий в научных взглядах В.С. Ивашкина. Он как было показано ранее, рассматривает индивидуальность в качестве высшего уровня психического развития. Детерминация этого уровня обусловлена ценностями, а они, как признает ученый, были собраны и оформлены в религиозных заповедях. Признание того, что в заповедях обобщен тысячелетний опыт, на наш взгляд, означает, что не индивидуальность, не своеобразие, а напротив, сходство жизненных установок, единых по своему гуманистическому смыслу, объединяет самых совершенных в духовном отношении людей. Именно религия ведет человека в его поиске своей божественной сущности и, следовательно, к высшим духовным принципам, общим для всех, кто стремится к ним, а не к оригинальности и индивидуальности.

Но духовные ориентации наших современников, как отмечает В.С. Ивашкин, лишь отчасти соответствуют религиозным ценностям. Поэтому психологическое изучение духовности ученый относит к наиболее перспективным и жизненно-необходимым  направлениям развития психологического знания.

Обращение В.С. Ивашкина к психологии духовного творчества знаменательно в свете споров, которые возникают между сторонниками идиографического и номотетического подходов. Интересно, что, утверждая необходимость изучения меняющихся ценностей и тем самым обусловленностьинтерпретации результатов социокультурным контекстом, он развивает идею продромного поведения, свойственного как молодым животным, так и человеку на ранних этапах онтогенеза (1998).

Анализ большого эмпирического материала отечественных и зарубежных этологов и зоопсихологов, проделанный В.С. Ивашкиным, позволил ему сделать вывод о постепенном формировании сложных видов поведения на основе фрагментов действий, которые опробуются до их включения в основные виды деятельности в спонтанной активности детей. Оригинальная идея В.С. Ивашкина о продромном поведении органично развивается в его классификации типов поведения на основе соотношения генетическизаданных и приобретенных при жизни компонентов. Фактически В.С. Ивашкин выделяет и называет обширный класс новообразований, прижизненно формирующихся в процессе онтогенеза не только у человека, но и у животных.

Характеристика продромного поведения как не приуроченного во времени к переживанию какой-либо актуальной потребности позволяет увидеть его сходство с проявлениями познавательной активности ребенка, изучавшейся в исследованиях школы М.И. Лисиной. К тому же в рамках именно этой школы исследователи обратились к изучению общения как особой коммуникативной деятельности. Если вспомнить позицию В.С. Ивашкина, считающего, что сознание ребенка возникает не в трудовой деятельности, а в общении с другими людьми («Проблемы современной психологии сознания»,2003), то здесь можно увидеть очередную перекличку научных идей о роли общения в психическом развитии ребенка и одновременно отличительную особенность подхода В.С. Ивашкина.

Итак, обращаясь к основным теоретическим трудам владимирского ученого, нельзя не убедиться в уникальности и разнообразии отечественной психологической классики. И, несмотря на то, что современная психология по-прежнему находится в состоянии кризиса, описанном В.С. Ивашкиным в отдельной статье («Приметы кризиса современной психологии»,2003),увидеть ее теоретическое сходство и перспективы развития. Так, отечественные традиции диалектического подхода к человеку и научный потенциал созданной в 20 веке российской психологии свидетельствуют о решении одной из наиболее острых проблем- соединении естественно-научных идей и социоцентризма. Данный подход радикально отличается от большинства иностранных теорий (Мироненко И.А.,2007). Более того, полемические идеи В.С. Ивашкина позволяют построить мостик и туда, к тем из них, где первоочередное значение придается генотипическим факторам, а инстинктивное поведение неизменно рассматривается как исходная, первичная форма активности биологических организмов, к которым еще не перестал относиться сам человек.

Оставаясь классическим во всем: в строгости научных формулировок, в преданности науке, в университетской духовной культуре,- В.С. Ивашкин достойно представляет владимирскую психологию в отечественно школе психологического знания.

 (из кн.: Теоретические и практические проблемы современной психологии. – Владимир, 2008).
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