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Игрушка — предмет, служащий для забавы и развлечения, но одновременно являющийся средством психического развития ребенка. Чтобы развитие ребенка было своевременным и всесторонним, игрушки следует тщательно отбирать. Человечество веками отрабатывало игрушки, которые наилучшим образом соответствовали бы возможностям ребенка определенного возраста и связанного с ним физического и психического развития.

Назначение игрушек можно проанализировать в соответствии с ведущими деятельностями, которые определяют особенности психического развития ребенка. В младенчестве это общение и манипулирование, в раннем возрасте — предметная деятельность, в младшем школьном — учебная деятельность. Обратимся к последовательному анализу игрушек, которые соответствуют перечисленным видам детской деятельности.

В младенческом возрасте современный ребенок получает игрушки, которые способствуют развитию ориентировочного поведения. В первые два-три месяца ребенок уже может следить за игрушками, которыми манипулирует взрослый. Ребенок взирает на яркую игрушку, слышит присущие ей звуки (погремушка — гремит, колокольчик — звенит) и получает от склонившегося над ним взрослого положительные эмоции. Мать учит ребенка следить за игрушкой: она так организует восприятие ребенка, что он волей-неволей фиксирует взором игрушку, которая находится непосредственно в поле его зрения; затем мать побуждает малыша следить за движением игрушки влево и вправо от его взора. Ребенок напрягается и поворачивает головку вслед за ускользающей из поля зрения игрушкой. Так ребенок учится смотреть и видеть. Звучание игрушки придает ей дополнительную привлекательность — ориентировочное прислушивание доставляет ребенку еще большее удовлетворение и развивает его восприятие.

В период от двух-трех месяцев и до года ребенок благодаря взрослому учится манипулированию, которое становится ведущей деятельностью. С самого начала мама или другие члены семьи обращаются с младенцем так, как будто тот может включиться в игру, в общение по поводу игрушки. Взрослый втягивает ребенка в общение посредством игрушки, которой он манипулирует в поле зрения ребенка, или, напротив, слева или справа от его взора. Ребенок реагирует на звук, поворачивает на него головку и находит взором игрушку.

Для того чтобы ребенок развивался, не следует его бодрствующего оставлять в кроватке без игрушки. Трехмесячный ребенок уже не только смотрит на подвешенные игрушки, но и тянется к ним, иногда схватывает. Все эти действия формируют координацию, совершенствуют движения и развлекают ребенка.

Все множество вариантов игрушек несет в себе эталонные формы и цвета,
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выработанные человечеством. Восприятие сенсорных эталонов на бессознательном младенческом уровне подготавливает дальнейшее усвоение оперативных единиц восприятия. Как это ни удивительно, но после трех месяцев появляются предпочитаемые игрушки, ими ребенок манипулирует охотнее и чаще; здесь имеют значение форма, цвет игрушки и другие ее качества. Конечно, в столь малом возрасте действия ребенка еще плохо скоординированы.

Родителям следует тщательно подбирать игрушки для своего малыша. В наборе для младенца должны быть прежде всего легкие, пластмассовые, разноцветные, звучащие погремушки. Их можно постоянно мыть, они легкие и красочные. В качестве предметов для игры можно дать младенцу бумагу (с мягким краем, чтобы не было пореза). Бумага шуршит, меняет под детскими пальчиками форму, что вызывает у малыша ориентировочное поведение. Специальные книжки-игрушки доставляют подросшему малышу четырех-пяти месяцев большую радость — он складывает и раскладывает развороты, вместе со взрослым смотрит на рисунки и тычет пальчиком в разноцветные картинки. Если он при этом стремится взять книжку в рот, взрослый должен переключить его внимание.

Ребенок направлен на взрослого: пристально смотрит, как мать действует с его игрушками. Теперь и он сможет повторить вслед за ней некоторые действия. Именно в присутствии взрослого малыш наиболее активно манипулирует своими игрушками.

Манипулирование с погремушкой дает возможность ребенку уловить результат предпринятых действий; она как бы провоцирует ребенка к воспроизведению одних и тех же действий, что и приводит к их освоению. Таким образом, погремушки способствуют развитию зрения, двигательных координации.

Помимо действий, функционально заложенных в погремушке, ребенок шести-семи месяцев начинает производить с ней все действия, которые он усвоил в манипулировании многими предметами: он размахивает, стучит, лижет, трогает пальчиком отдельные детали погремушки или элементы рисунков в книжке.

От месяца к месяцу манипулирование с погремушкой усложняется. В семь-восемь месяцев ребенок уже по-разному манипулирует разными игрушками.

Помимо пластмассовых погремушек ребенку надо давать резиновые игрушки-пищалки (это могут быть всевозможные зверюшки, куклы мальчики и девочки). С ними можно затевать простые игры. Мама спрашивает: «Где Ваня?» (резиновый мальчик). Ребенок ищет игрушку глазами, находит и тянется к ней или просто смотрит. Мама поддерживает его усилия: «Вот он Ваня!» Она эмоционально подкрепляет ребенка: «Молодец! Нашел Ваню!» С куклой можно играть: укладывать спать, отправлять на прогулку и пр. Такая игра опережает развитие самого; малыша, но она ведет за собой это развитие. Если ребенок еще пока не способен ни в какой форме принять участие в игре, не надо волноваться. Он все равно примет такую игру через месяц.

Младенцам кроме погремушек нередко дарят металлические и мягкие игрушки. С ними надо немного подождать: металлическая игрушка может нанести травму ребенку, а мягкие игрушки трудно держать в санитарном состоянии.

В девять месяцев ребенок, с которым постоянно занимаются, легко находит в своей книжке изображения и правильно называет их. «Где зайка?» Где волк?», — спрашивает взрослый, и малыш с радостью указывав на изображение. «Где у киски глазки? А ушки? А носик?» Это следующий этап освоения картинок. И снова можно сказать, что не имеет значения! если ребенок в данный момент может показать то, что требуется. Очень скоро он этому научится.

Ребенку этого возраста можно давать карандаш и бумагу. Малыш с радостью манипулирует этими предметами: завертывает карандаш в бумагу,
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стучит им по бумаге, рвет, мнет, берет в рот; при этом он может случайно коснуться очином карандаша бумаги, и на ней останется след. Заметив нечто новое, малыш будет стараться повторить штрихи. Таким образом, он практически осваивает способы воспроизведения и регулирования своих действий, что имеет большое значение для его сенсорного и умственного развития.

К концу младенческого возраста следует много разговаривать с ребенком по поводу игрушек и предметов обихода. У ребенка в этот период формируется пассивный запас слов (он начинает связывать звучащее слово конкретным предметом), это -- основа для развития активной речи.

Что же касается мягких игрушек, то их надо показывать ребенку, учить его нежному отношению к таким игрушкам: мать вдвоем с ребенком гладят, например, мишку, обнимают его, укладывают спать. Мягкая игрушка, возможно, будет с ребенком многие годы. Поэтому выбор ее серьезное дело; она должна быть красивой и приятной на ощупь.

В раннем детстве, когда ведущей становится предметная деятельность, ребенку подбирают новые игрушки. Из числа действий, которыми в этот период овладевает ребенок, особенно значимыми для его психического развития оказываются соотносящие и орудийные действия. Соотносящими являются действия, цель которых состоит в приведении двух или нескольких предметов (или их частей) в определенные пространственные отношения; например, складывание всевозможных пирамидок из колец, матрешек, использование сборно-разборных игрушек, закрывание коробок крышками, постройка «домов» из кубиков.

В отличие от манипулятивных действий младенца соотносящие действия требуют от ребенка учета свойств конкретных предметов. Так, чтобы сложить пирамидку правильно, нужно учитывать соотношения колец по величине: сначала надеть самое большое, а затем последовательно переходить ко все более маленьким. Соотносящие действия с предметами доставляют ребенку удовольствие, однако малыш не может сам правильно сложить предмет из его частей. На помощь вновь должен прийти взрослый. Здесь взрослому нельзя увлекаться сбором пирамидок для собственного удовольствия, он должен дать ребенку образец действия, научить соотносящим действиям.

В раннем возрасте осваиваются также орудийные действия, в которых один предмет (орудие) употребляется для воздействия на другие предметы. Орудия - как бы искусственные органы человека, которые он ставит между собой и окружающей действительностью. Конечно, первые орудия, которыми может воспользоваться ребенок, достаточно просты: ложки, чашки, совочки, лопатки, карандаши. Но овладение ими имеет большое значение для его психического развития: в этих орудиях заключены черты, присущие всякому орудию. Выработанный обществом способ употребления орудий запечатлен, фиксирован в самом их устройстве. Так, копать песок совочком нужно совсем не так, как рукой. Овладение орудийными действиями требует перестройки движений руки ребенка, их подчинения устройству орудия. В раннем возрасте ребенок еще только начинает осваивать орудия. Если он зачерпнул совочком песок и хочет насыпать его в ведерко, то мы видим, как сыпется песок из совка и как мало песка он доносит до ведерка. На первых порах действия малыша скорее всего не орудийные, а ручные. Только тогда, когда происходит достаточное приспособление руки к свойствам орудия, возникает орудийное действие.

Орудийные действия ребенка раннего возраста весьма несовершенны. Но важно не то, насколько отработаны соответствующие движения, а то, что ребенок усваивает сам принцип употребления орудий, являющийся одним из основных принципов деятельности человека.

Таким образом, мы видим, что переход от младенчества к раннему детству связан с развитием нового отношения к миру предметов: они начинают
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выступать для ребенка не просто как предметы, удобные для манипулирования, а как вещи, имеющие определенное назначение и определенный способ употребления, т. е. в той функции, которая закреплена за ними в общественном опыте. С помощью взрослого ребенок усваивает постоянное значение предметов, закрепленное за ними обществом. Среди игрушек ребенка мы находим множество таких, которые в самом своем строении несут способ употребления (пирамидки, матрешки и т.п.). Использование предмета по его функциональному назначению (в игре и в реальной ситуации) приводит ребенка раннего возраста к пониманию того, что каждый предмет существует для чего-то; так у ребенка формируется представление о том, что существует мир постоянных вещей.

Наряду с игрушками с закрепленными за ними функциями ребенок открывает для себя особые предметы, которыми можно заменять отсутствующий предмет. Так, палочка может замещать множество отсутствующих предметов: термометр, ложку, солдата, ребенка и т.п.; лист бумаги может стать подушкой, простыней, скатертью и т.п. Обращению с замещающими предметами ребенок учится у взрослого. Действия замещения освобождают ребенка от консервативной привязанности к функциональному назначению предмета в мире постоянных предметов: он начинает обретать свободу действия с последними.

Ребенок раннего возраста любит собирать и хранить так называемые природные материалы: шишки, семена, палочки, камешки и многое другое. Они имеют для ребенка эстетическую ценность. Кроме того, их можно наделить самым разным значением. Так, один камешек может быть кошкой, которая пьет из блюдечка молоко; другой камешек может стать собакой, которая хочет прогнать кошку и выпить ее молоко; третий камешек становится мальчиком, который прогоняет собаку. Как бы то ни было, но природные материалы становятся для малыша игрушками, которыми нельзя пренебрегать, которые не следует выбрасывать как никому не нужный мусор. Использование природных материалов для замещения тех или иных предметов развивает воображение ребенка и подготавливает развитие знаковой, собственно человеческой функции сознания.

Особое место среди игрушек занимают куклы и изображения животных — мишки, зайцы, обезьяны, кошки и др. В раннем возрасте ребенок выполняет те действия, которые ему показывает взрослый: качает куклу, возит ее в коляске, кладет в кроватку. Это прежде всего подражательные действия. Такая форма игры в развитом виде будет не только в дошкольном, но еще и позднее — в младшем и даже в среднем школьном возрасте.

Но и теперь, в раннем детстве взрослый предлагает ребенку куклу или игрушечную зверюшку как объект для эмоционального общения. Ребенка учат покровительствовать, проявлять заботу, сопереживать игрушке во всех ее перипетиях, которые создают взрослые во время игры с ребенком. Играя с куклой или игрушечной зверюшкой, ребенок учится эмоциональному отождествлению. В последующие годы эта игрушка может стать настоящим доверительным другом ребенка. Поэтому для того, чтобы ребенок полюбил ее, она должна быть эстетически приемлемой.

В дошкольном возрасте ребенка по-прежнему интересуют игрушки, с которыми можно производить соотносящие предметные действия, а также природные материалы как игровые предметы.

Особую роль для дошкольника играют кукла или мягкие игрушки; он оказывают влияние на его эмоциональное и нравственное развитие. Ребенку сначала во всем помогает взрослый, у которого он учится наделять куклу определенными положительными качествами. Позже ребенок сам наполняет душевный мир игрушки по своему усмотрению, и она «ведет себя» исключительно так, как это нужно в данный момент ее хозяину: она умна и послушна,
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ласкова и весела, строптива и упряма, она лгунья и неисправимая неряха. Ребенок переживает со своей куклой все события собственной и чужой жизни во всех эмоциональных и нравственных проявлениях, доступных его пониманию. Кукла или мягкая игрушка выступают в качестве заместителя идеального друга, который все понимает и не помнит зла. Поэтому потребность в такой, игрушке возникает у каждого дошкольника — не только у девочек, но и у мальчиков. Кукла для ребенка — не только дочка или сынок. Кукла, как и мишка, обезьянка, собачка и др.,— объект для общения во всех проявлениях ребенка, партнер по общению в игре. У каждого нормально развивающегося ребенка устанавливаются особые отношения со своей куклой или зверюшкой. За годы детства каждый ребенок по-своему привязывается к своей игрушке, переживая благодаря ей множество разнообразных чувств.

Исследованиями было установлено, что фактура материала, из которого сделана кукла или зверюшка, играет значительную роль. Дети избирательно относятся к игрушкам, изображающим одно и то же животное, но с разной фактурой. Мягкие, пушистые материалы вызывают положительные эмоции, стимулируют ребенка на игру. Шершавые, холодящие материалы не всякий ребенок готов принять. С помощью правильно подобранной фактуры игрушки у ребенка легче вызвать к игрушечной зверюшке положительные эмоции: доброжелательность, сочувствие и со-радость.

Важное значение имеет также соотношение размеров головы и тела игрушки. Установлено, что определенная пропорция фигуры вызывает покровительственное отношение. Укороченный овал лица куклы или мордочки зверушки, пухлые щеки, маленький нос и большие глаза — такие признаки облика игрушки рождают у ребенка прилив нежных чувств.

Куклы — копии человека имеют разное предназначение в игре.

У традиционной, «прекрасной», куклы большие глаза, обрамленные длинными ресницами, короткий носик, маленький яркий рот. Обязательно роскошные (белые, золотые, рыжие, черные) волосы. Такая кукла обязательно получает имя (по ненавязчивой подсказке мамы) от своей хозяйки — маленькой девочки. «Прекрасная» кукла может быть принцессой, мамой, дочкой. «Прекрасной» куклой дети восхищаются и немного стесняются ее. В «прекрасную» куклу мальчики, как правило, не играют.

У характерной куклы (это кукла-мальчик или кукла-девочка) выражены определенные человеческие качества: наивность, глупость, озорство и т.д. Эта кукла несет в себе характерологическую заданность, от которой нередко зависит разыгрываемый с ней сюжет. Этих кукол любят все дети.

Куклы — герои народных и авторских сказок несут в себе заданность образа, стабильную нравственную характеристику, несмотря на меняющиеся сюжетные линии в игре: Иванушка-дурачок, Буратино и Чебурашка всегда хорошие, добрые, справедливые и честные, а Карабас, Колдунья, Баба Яга — плохие, злые, несправедливые и лживые. Ребенок приписывает положительной характерной кукле множество положительных черт, а отрицательным героям — негативных. Такие куклы как бы требуют от ребенка определенного способа взаимодействия с ними.

Благодаря тому, что куклы — герои сказок несут в себе эталонность нравственного облика, ребенок сосредоточивает на них весь свой моральный опыт. Игра с такими куклами становится своеобразной школой социальных отношений. То же можно сказать о кукольных зверюшках. Любимая игрушка учит ребенка доброте, способности отождествляться (идентифицироваться) как с куклой, так и с людьми.

В дошкольном возрасте ребенок обнаруживает интерес к играм-соревнованиям. Атрибуты таких игр также игрушки. Это мячи, круги, хула-хуп, прыгалки, кегли, луки и стрелы и многое другое. Чтобы начать состязаться со сверстниками, ребенок должен освоить эти предметы. Именно в дошкольном возрасте
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дети начинают целенаправленно тренироваться, осваивать атрибуты соревнований. Параллельно с этими тренировками дети учатся правилам той или иной игры. В пять-шесть лет ребенок уже знает, что такое соревнование. Прыгая через скакалку или кидая кегли, он притязает на признание в игре-соревновании. От его стремления к победе развиваются такие личностные качества, как сдержанность, рефлексия (способность осознать свои особенности, осознать, как эти особенности воспринимаются другими, и строить свое поведение с учетом возможных реакций других), воля к победе.

Одиночные игры детей чаще всего определяются полом ребенка. Мальчик стучит молотком, строит дома и гараж, водит машину и т.д. Девочка убирает в кукольном уголке, лечит больного мишку, уговаривает дочку быть умницей.

При выборе игрушек сказывается половая принадлежность детей. Мальчик скорее предпочтет пистолет, ножик, лук, легковую машинку, а девочка — куклу, посуду, мебель и др. Выбор ребенком игрушек хорошо диагностирует, как идет половая идентификация. Если мальчик выбирает куклу и мебель, то нужно посмотреть, в чем же дело. Если он подражает любимой старшей сестре, то следует заинтересовать его игрушками для мальчиков. Так же следует поступить и с девочкой, которая, любя старшего брата, освоила лук и стрелы и научилась кидать камушки получше иного мальчишки.

С какими игрушками играет ребенок? Что он предпочитает? Ответы на эти вопросы дадут основание судить о том, какие ведущие деятельности осваивает ребенок, как идет половая идентификация.

В младшем школьном возрасте ребенок продолжает играть. Мальчик по-прежнему любит своего мишку, играет солдатиками и машинками. Девочка не расстается с куклой. Однако дети стремятся скрыть от других свои привязанности к игрушкам - ведь они теперь школьники! Здесь следует помочь ребенку продолжать играть с любимыми мишками и куклами. Игра постепенно приобретет качественно иное содержание: постепенно ребенок перестанет наделять свою игрушку человеческими качествами, эмоции его станут спокойнее и игрушка займет свое место в воспоминаниях детства, а в настоящем ребенок сохранит к ней милое чувство приязни и благодарности. Дальнейшее развитие ребенка расставит все по своим местам.
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В советской психологической науке разработана периодизация психического развития, основанная на выделении ведущей деятельности, соответствующей возрастным этапам.

В дошкольном возрасте ведущая деятельность — игра, которая, по словам Л.С. Выготского [2], создает «зону ближайшего развития» ребенка. В то же время дошкольникам доступны и начальные формы других видов деятельности — учебной, трудовой, изобразительной.

В русле разрабатываемой нашим исследовательским коллективом концепции о социально-психологической готовности личности к новым условиям деятельности и общения, в которую в качестве более частных включены понятия «социально-психологической готовности ребенка к обучению в школе» и «социально-психологической готовности личности к труду» [3], предпринято изучение формирования социально-психологической готовности детей дошкольного возраста к совместной деятельности.

Социально-психологическая готовность (СПГ) рассматривается нами как целостная характеристика личности, включающая такие мотивационные, когнитивные и операционально-поведенческие компоненты, которые обеспечивают оптимальное функционирование в новых для нее контактных группах и коллективах. Применительно к дошкольному возрасту гипотеза о формировании СПГ состоит в том, что основные ее компоненты наиболее успешно складываются в игре, а затем, при соответствующих условиях, переносятся в другие виды деятельности.

Для того чтобы выявить условия взаимовлияния игры и других видов деятельности, необходимо прежде сравнить все эти деятельности между собой. С одной стороны, нужно определить существенные стороны той и другой деятельности, обусловливающие соответственно тот или иной характер общения их участников; с другой — выделить сходные признаки, на основе которых и возможно само сравнение. В свою очередь, наличие сходства в разных видах деятельности позволяет говорить и о самой возможности взаимовлияния приобретаемого детьми опыта общения в различных видах деятельности.

Настоящая статья посвящена рассмотрению одного из аспектов указанной гипотезы, а именно: в ней осуществляется сравнительный теоретический и экспериментальный анализ социально-психологической природы игры и труда дошкольников. Общая гипотеза конкретизирована в данном случае следующим образом: предполагалось, что игра по своим социально-психологическим особенностям превосходит другие виды деятельности в этом возрасте, в частности доступные детям формы труда.

Прежде всего мы исходили из того, что игра и труд дошкольников могут быть рассмотрены как относительно самостоятельные виды совместной деятельности. При этом совместной мы
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называем такую деятельность, в процессе которой осуществляется общение между ее участниками, направленное на согласование усилий по достижению общего результата. Необходимо различать объективную и субъективную совместность: объективная — это внешняя, технологическая, обусловленная способом получения общего результата, взаимозависимость участников деятельности; субъективная — это осознание и переживание людьми согласованности своих действий, осознание себя и других как членов некой единой общности, как «мы». Есть основания полагать, что это два не тождественных аспекта. Дети на практике могут осуществлять совместную деятельность, не воспринимая и не осознавая  ее как таковую.

Важным условием осуществления совместной деятельности, как уже указывалось, является общение участников. В то же время понятие «совместная деятельность» не совпадает с понятием «общение». Последнее может выступать и как самостоятельная деятельность, и как средство, обеспечивающее другие виды деятельности. Общение в этом случае «жертвует» собой ради другой деятельности, разделяя в известной степени судьбу внимания.

Непосредственным предметом анализа в данном случае является общение как средство осуществления дошкольниками совместной трудовой и игровой деятельности. Последние, в свою очередь, рассматриваются с точки зрения характеристики объективной совместимости.

В общем плане игра и труд различаются по мотивам деятельности: игра характеризуется тем, что ее мотив лежит не в результате действия, как это имеет место в труде, а в самом процессе действования [5], в тех переживаниях, которые в связи с этим возникают [8]. Содержанием сюжетно-ролевой игры как наиболее развитой формы игры в дошкольном возрасте является отражение социальных отношений между взрослыми [12].

Содержание трудовой деятельности реализуется через совершение трудовых действий и операций, направленных на материальный предмет труда. Сюжет же ролевой игры реализуется путем разыгрывания детьми взятых на себя ролей. Само ролевое поведение состоит из определенных действий с игрушками и соответствующих ролевых высказываний, обращенных к другим персонажам. Например, «продавец» сообщает «покупателям», что продается в «магазине», спрашивает, что они хотели бы купить, берет «деньги», отдает «покупки» и т.д.

Данное уточнение понятия «ролевое поведение», различение в нем ролевых действий с вовлекаемыми в игру предметами и специфических для конкретного сюжета ролевых обращений детей друг к другу, является, по нашему мнению, весьма существенным. По-видимому, именно ролевые высказывания составляют основную особенность общения дошкольников в процессе ролевой игры, посредством которых и моделируются социальные отношения взрослых. Без этих обращений от имени игровых персонажей невозможно представить данный вид игры. Исключение или неиспользование речи, важнейшего средства общения, превращает деятельность детей в «механическое взаимодействие», по терминологии А.П. Усовой [10]. Во всяком случае у наблюдателя не остается никаких четких критериев для определения того, что же происходит между детьми. Другими словами, социальные отношения взрослых в ролевой игре отражаются не только и, может быть, не столько путем осуществления действий с игровыми предметами, а преимущественно в процессе вербального общения между детьми как игровыми персонажами. Можно предположить, что так же как игровой предмет, игрушка, служит опорой ребенку для выполнения игрового действия [2], так и сами игровые действия с предметами являются впоследствии опорой для игрового общения детей.

Таким образом, игровое поведение направлено в основном на партнера в игре, а трудовое действие — на материальный предмет труда. Вместе с тем в филогенезе труд, в силу жизненной
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необходимости, возникает как изначально совместная деятельность. Как известно, именно совместным характером труда было во многом обусловлено его фундаментальное значение для антропосоциогенеза. По словам Ф. Энгельса, в процессе труда у людей появляется «потребность что-то сказать друг другу» [1; 489]. Отсюда объединенный труд создает предпосылки для взаимодействия, общения между работающими в целях координации индивидуальных действий.

Данная особенность — создание предпосылок для общения, «принуждение» к общению — сохраняет свое значение и для элементарной трудовой деятельности детей дошкольного возраста. В свою очередь в игровой деятельности дошкольников также неизбежно возникает общение, наличие которого и является сходным признаком игры и труда.

При этом общение возникает в указанных видах деятельности на основе тех отношений, которые складываются между их участниками. В работах Д.Б. Эльконина [12] и А.П. Усовой [11] применительно к игре выделены два типа таких отношений: собственно игровые, или отношения между игровыми персонажами, например между «врачом» и «больным» в игре «Больница», и внесюжетные отношения, связанные с организацией игры (выбор темы общей игры, распределение ролей, игрушек, соблюдение правил и т.д.). Для обозначения второго типа отношений используется ряд терминов «отношения по поводу игры», «организационно-деловая сторона игры». Иногда их еще называют отношениями вне игры или реальными отношениями. По этому поводу необходимо отметить, что оба типа отношений, несомненно, реальны, а отношения «вне игры» — это либо отношения в каком-то другом виде деятельности, либо стабильная система взаимоотношений, складывающаяся на основе различных видов деятельности. Кроме того, здесь будет уместно уточнить и само понятие «отношение», как это сделано в социальной психологии, где оно рассматривается как внутреннее состояние человека в виде его мыслей и чувств об окружающих и отграничивается от понятия «общение», как внешне наблюдаемого процесса поведения личности, направленного на другого человека [4]. Исходя из сказанного, представляется целесообразным использовать термин «коммуникативно-организационная основа» игры, которая есть не что иное, как общение детей с целью решения определенных организационных задач, необходимых для осуществления деятельности.

Подобная коммуникативно-организационная основа есть и в совместном труде. Причем организационные задачи в обоих видах деятельности настолько схожи, что могут быть прямо сопоставлены между собой. Например, выбор общей темы деятельности (нужно договориться, во что играть или что делать, распределение функций), ролей в игре и обязанностей в труде, распределение предметов — игрушек и инструментов, взаимоконтроль по ходу деятельности: в игре — за соблюдением сюжетной линии, в труде — за правильностью выполнения трудовых действий и т.д.

Таким образом, игра и труд обладают сходным социально-психологическим признаком, а именно: и в игре, и в труде между детьми возникает общение, прежде всего при решении ряда организационных задач. Это сходство и позволило осуществить достаточно дифференцированное эмпирическое сравнение указанных видов деятельности.

Всего было проведено 156 опытов, в которых приняли участие 112 детей старшего дошкольного возраста, каждый из которых участвовал в эксперименте 3—5 раз. Выбор старших дошкольников продиктован тем обстоятельством, что именно на данном этапе дошкольного детства наблюдается особый интерес к сюжетно-ролевой игре и одновременно детям этого возраста доступны определенные формы совместного труда.

Экспериментальная ситуация была построена следующим образом: небольшие подгруппы детей — по 2—4 человека — приглашались в отдельную
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комнату, где они вначале играли, а затем трудились. Использовалась достаточно знакомая детям игра «Магазин», а труд представлял собой изготовление при помощи соответствующих инструментов несложной поделки из бумаги в виде карточки с наклеенными на нее цветными кружочками. Каждое звено делало одну такую карточку, т.е. продукт труда изначально задавался как общий. Этим достигалось уравнивание игры и труда по степени сложности их выполнения, труд, как и игра, не требовал предварительного обучения, а трудовые операции с общим результатом были уже знакомы детям раньше.

И игра и труд предлагались взрослым. Но поскольку игра — это в известной мере деятельность спонтанная и в этом случае прямые указания могли быть неэффективными, то для ее возникновения создавалась специальная ситуация. Экспериментатор делал вид, что он еще кое-что не успел записать и поэтому детям придется немного подождать. А чтобы они не скучали, он давал им игрушки и предлагал поиграть пока в магазин.

После игры надо было выполнить трудовое задание. При этом детям говорилось, что такие карточки нужны для игры или для занятий. После каждого опыта дети относили сделанную поделку в группу, где воспитатели по нашей просьбе еще раз оценивали их работу и помещали в игровой уголок или в шкаф для хранения пособий к занятиям. Таким образом, испытуемые работали не просто для того, чтобы научиться вырезать, клеить, а для того, чтобы сделать нужный детям предмет.

В обоих случаях сходство состояло и в том, что взрослый называл лишь тему деятельности — поиграть в магазин и сделать карточку. Все остальные вопросы дети должны были решать самостоятельно.

Необходимо также отметить, что на протяжении одного опыта состав экспериментального звена был постоянным, т.е. одни и те же дети играли, а затем трудились. Тем самым существовавшие между ними межличностные отношения в равной степени влияли на ход игры и труда.

В первую очередь нас интересовал вопрос, способны ли дошкольники самостоятельно организовать и осуществить совместную деятельность. Другими словами, сами игра и труд рассматривались в данном случае как результат совместных действий детей, как показатель успешности их делового общения. Непосредственно в ходе опытов эта успешность оценивалась следующим образом: в игре — по наличию сюжета, в труде — по готовому конечному продукту. Исходя из гипотезы предполагалось, что в игре дошкольники будут взаимодействовать более успешно, чем в труде.

Как видно из данных табл. 1, дети в среднем организовали совместную деятельность в 79,5 % от общего числа опытов и не смогли это сделать в 20,5 % случаев, т.е. примерно в четырех опытах из пяти их совместные действия можно считать успешными.

В свою очередь, для игры данный показатель равен 87,2 %, для труда — 71,8 %. Наконец, дети не смогли организовать совместную игру в 12,8 % случаев, совместный труд — в 28,2 %. Различия между успешностью совместных действий дошкольников в игре и труде статистически достоверны по χ2-критерию при р<0,05.

 

Таблица 1

 

Способность дошкольников к самостоятельному осуществлению совместной игры и совместного труда

 

Вид деятельности

Всего опытов

Совместная деятельность состоялась

Совместная деятельность не состоялась

Абс. вел.

%

Абс. вел.

%

Игра

78

68

87,2

10

12,8

Труд

78

56

71,8

22

28,2

В среднем

—

—

79,5

—

20,5

 

Таким образом, полученные данные показывают, что старшие дошкольники владеют определенными коммуникативными умениями и навыками, позволяющими им достаточно успешно
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взаимодействовать в совместной игре и в начальных формах совместного труда. При этом подтверждается выдвинутое выше предположение о том, что дети в большей мере способны к организации и осуществлению совместной игры по сравнению с совместным трудом.

Еще более существенные различия в действиях детей показывает анализ избираемых ими форм организации совместной деятельности (ФОСД)1, т.е. анализ функциональной структуры деятельности, включающей определенные функциональные роли и характеризующей направленность делового общения участников и взаимозависимость их действий между собой. В ходе опытов отмечено, что в игре у детей всегда есть «продавец» и «покупатель» и между ними разворачивается игровое взаимодействие. Действия «продавца» и «покупателя» взаимосвязаны между собой — «продавец продает товар покупателю», «покупатель покупает у продавца». Здесь имеет место то, что выше было названо объективной совместностью. В труде же в абсолютном большинстве случаев дети делили объем работы поровну и каждый выполнял свою часть от начала и до конца путем осуществления одинакового набора операций. Взаимозависимость действий отдельных исполнителей здесь выражалась лишь в общем продукте, который представлял собой простую сумму индивидуальных результатов. В самом процессе труда дети работали как бы параллельно, их действия не пересекались между собой.

Формы организации совместной деятельности не претерпевали существенных изменений и в разных по количеству участников экспериментальных звеньях: в игре вдвоем, втроем, вчетвером всегда был «продавец», иногда два «продавца», и «покупатель», между которыми и разворачивалось взаимодействие на основе содержания игровой деятельности; в то же время функциональная структура труда всегда представляла собой параллельное протекание индивидуальных действий. И хотя в труде дети по тем или иным поводам общались между собой, тем не менее их трудовые действия и операции не зависели друг от друга в общем процессе трудовой деятельности. Более того, дошкольники всячески стремились подчеркнуть свою самостоятельность, иногда даже отказываясь от помощи, предлагаемой кем-нибудь из сверстников. При оценке общего продукта каждый указывал на ту часть работы, которую выполнил он сам, а один из наших испытуемых даже заявил: «Я сам все сделал, мне никто не помогал».

Причиной того, что при самостоятельной организации труда дети избирали «параллельную» форму организации, является, на наш взгляд, то обстоятельство, что подобная форма чаще всего используется в практике детского сада. При этом она не возникает в рамках самой трудовой деятельности, а автоматически переносится из деятельности учебной. Например, на занятиях по аппликации, лепке, конструированию, схожих по характеру с предлагавшимся нами заданием, все дети выполняют одинаковые задания, отдельно друг от друга. Здесь специально ограничивается и сводится к минимуму всякая возможность коррекции работы товарищей путем выполнения части работы за него. Результаты деятельности детей оцениваются индивидуально. Между тем, как показали специальные исследования, посвященные рассмотрению форм организации учебной деятельности в школе, подобная форма организации не всегда является оптимальной как для усвоения знаний, так и для развития личности ученика [6].

Нельзя, конечно, полностью отрицать оправданности индивидуальной деятельности в обучении, особенно на занятиях, так как каждый ребенок должен овладеть определенными навыками работы с материалами и инструментами. Но «Программа воспитания в детском саду» указывает, что полученные на занятиях знания, умения и навыки должны использоваться во внеучебной
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деятельности не только для закрепления усвоенного, но и для формирования умений самостоятельно организовывать совместную деятельность. Как видим, в данном случае перед воспитателем ставится совершенно иная задача — на основе уже приобретенных индивидуальных навыков учить детей действовать совместно. Это требует и других методов работы, в частности применения таких форм организации трудовой деятельности, в которых действия детей зависят от действий их партнеров, т. е. создания ситуации объективно совместной деятельности.

Формы организации совместной деятельности связаны и с конкретными способами распределения ролей и обязанностей, т.е. с характером общения, воздействия детей друг на друга при решении одной из организационных задач деятельности. Нами выделено 4 способа распределения функций деятельности (ролей в игре и обязанностей в труде): 1) индивидуальное решение, когда кто-либо из детей заявлял: «я буду продавцом», «я буду вырезать»; 2) решение за другого — своеобразное руководство, когда один из детей указывал, предлагал, просил партнеров выполнять определенные роли или обязанности; 3) постановка общей проблемы, когда распределение начиналось с вопроса: «Кто будет ...?» Здесь еще нет готового решения и задача распределения выносится на общее обсуждение; 4) обобщенный способ решения [13], т.е. использование считалки. Количественные данные приведены в табл. 2.

 

Таблица 2

 

Способы распределения функций деятельности в игре и в труде (%)

 

Вид деятельности

Способы распределения

1

2

3

4

Игра

Труд

54,8

93,6

22,4

6,4

17,2

—

5,7

—

 

Как видно из данных табл. 2, и в игре, и в труде наблюдается большое количество случаев, когда распределение функций деятельности осуществляется путем индивидуального решения данной организационной задачи (I способ). Но если при распределении ролей это составляет чуть больше половины всех отмеченных способов — 54,8 %, то при распределении трудовых обязанностей количество таких случаев гораздо выше — 93,6 %. Лишь в 6,4 % от общего числа ситуаций труда дошкольники использовали II способ, т.е. решение за другого. В то же время в игре соответствующий показатель равняется 22,4 %. Здесь же дети применяют и другие способы — постановку общей проблемы (17,2 %), обобщенный способ решения (5,7 %), которые в труде не зафиксированы.

Полученные данные показывают существенную разницу в способах распределения дошкольниками игровых ролей и трудовых обязанностей: в игре дети применяют более разнообразные и более оптимальные способы взаимодействия, в большей мере соответствующие характеру совместной деятельности. Объяснить это можно тем, что подобные способы распределения обусловлены избираемыми детьми формами организации деятельности. В игре обязательно нужно договориться, кто какую роль будет выполнять, иначе игра не получится. Отсюда более разнообразный и более оптимальный набор способов воздействия друг на друга. При «параллельной» же организации труда, когда каждый выполняет одинаковый набор операций, претендовать на это просто нет смысла. Здесь нужно лишь установить очередность пользования инструментом. Отсюда и преобладающее количество индивидуальных заявлений о собственных желаниях.

Таким образом, проведенный анализ совместной игры и совместного труда показал, с одной стороны, различие имеющихся в них предпосылок к осуществлению общения между участниками деятельности. Так, игровое действие адресовано непосредственно партнеру по игре, в то время как трудовые действия и операции направлены на преобразование вещественного предмета труда. Наряду с этим в обоих видах деятельности имеет место весьма
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сходная коммуникативно-организационная основа в виде набора организационных задач, которые решаются в процессе общения между детьми.

Полученные экспериментальные данные подтверждают гипотезу о том, что игра как ведущая деятельность в дошкольном детстве в большей мере, чем другие виды деятельности в этом возрасте, в частности начальные формы совместного труда, способствует формированию у детей социально-психологической готовности к сотрудничеству, к совместным действиям. Отмечено, что совместная игра более доступна детям, в ней дошкольники вступают в «отношения ответственной зависимости» (А.С. Макаренко) и здесь же используются более разнообразные и более оптимальные способы распределения функций деятельности. Вместе с тем было бы неправильно считать, что трудовые процессы не имеют соответствующих возможностей для воспитания у дошкольников коммуникативных качеств личности. Речь скорее идет об относительном превосходстве игры на данном возрастном этапе.

Из сказанного вытекает и необходимость совершенствования руководства совместной деятельностью дошкольников со стороны взрослых. В частности, следует чаще практиковать такие формы труда, в которых бы действия детей зависели друг от друга. В противном случае сегодняшние дошкольники будут не готовы к тому, чтобы в будущем, в более старших возрастных группах и коллективах, в более сложных условиях, оптимально взаимодействовать с другими участниками деятельности. Вместе с тем мы не разделяем оптимизма тех авторов, которые считают, что, обеспечив вещественную зависимость детей в процессе труда, взрослый тем самым добивается существенных сдвигов в их нравственном поведении. По-видимому, к любым формам труда относится высказывание А.С. Макаренко о том, что труд сам по себе, без определенной воспитательной работы, есть «нейтральный процесс» [7; 116].

Отсюда можно сделать вывод о необходимости решения по крайней мере двух воспитательных задач: во-первых, дети дошкольного возраста должны овладеть не какой-то одной, а различными формами организации совместного труда; во-вторых, процессы общения, возникающие в совместной деятельности, нуждаются в специальном руководстве со стороны взрослого.
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РОЛЬ САМООЦЕНКИ В ИГРОВЫХ ОТНОШЕНИЯХ ДОШКОЛЬНИКОВ

 

Вопросы психологии 1987 №4

Л. И. УМАНЕЦ

 

Перспективы обогащения функциональной характеристики самооценки как регулятивного фактора отношений раскрываются в процессе игровой деятельности дошкольников. «В регулировании поведения самооценке принадлежит особая роль, она выступает «стержнем» всего процесса саморегулирования поведения на всех этапах его осуществления... Вместе с тем в процессе саморегулирования поведения в различных видах социального взаимодействия самооценка непрерывно развивается, корректируется, углубляется и дифференцируется» [5; 131].

В игровой деятельности детей, которую взрослый не может жестко регламентировать, особенно важно научиться управлять оценочными отношениями и таким путем способствовать нравственному развитию дошкольников. При разработке методики исследования мы исходили из сформулированного в советской психологии положения, что самооценка — одно из основных новообразований дошкольного возраста, важное звено мотивационно-потребностной сферы личности ребенка, которое формируется только при условии, когда ребенок не только объект, но и субъект оценочной деятельности [5].

В игре можно не только формировать самооценку, но и развивать ее регулятивную функцию. Однако эти возможности изучены недостаточно. Исследование возрастного аспекта регулятивной функции самооценки было продиктовано необходимостью установить возраст, в котором самооценка начинает регулировать игровые отношения детей. Стихийное регулирование, как показывает практика, таит в себе опасность закрепления у детей нежелательных форм поведения и качеств личности.

Из всей совокупности факторов, действующих на формирование отношения личности к себе в процессе деятельности, можно выделить две группы, наиболее существенных: во-первых, собственные достижения и их самооценка, а также соотнесение своей оценки с общественной оценкой и оценкой теми членами коллектива, мнение которых по определенным для личности критериям является значимым; во-вторых, отношение других людей, партнеров по совместной деятельности, к данному человеку как личности [5; 118— 119].
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Раскрытие особенностей проявления регулятивной функции самооценки и условий ее развития в игре могли бы дать ответ на вопрос о том, каков психологический механизм влияния игровой группы сверстников на нравственное самосознание подрастающей личности. В свою очередь, знание данного механизма открыло бы путь для разработки оптимальных методов управления процессом ее формирования.

Учитывая актуальность исследования регулятивной функции самооценки детей в игре, мы поставили перед собой цель раскрыть особенности проявления названной функции самооценки в этом виде деятельности и условия, при которых самооценка становится фактором совершенствования игровой деятельности детей дошкольного возраста и создает предпосылки для повышения уровня их игровых взаимоотношений на нравственной основе.

При этом мы предположили, что регулятивная функция самооценки развивается в том случае, если повышается ее рефлексивность, реалистичность, обогащается ее содержание на основе усвоения нравственных критериев исполнения игровых ролей.

Задачами исследования стали: 1) изучение особенностей проявления регулятивной функции самооценки детей среднего и старшего дошкольного возраста в игре; 2) раскрытие механизма влияния оценки игровой группы на самооценку старших дошкольников; 3) выявление форм оптимизации оценочных отношений старших дошкольников в их игровой деятельности; 4) обнаружение качественных изменений самооценки, при которых она становится действенным фактором совершенствования игровой деятельности и развития игровых взаимоотношений на нравственной основе.

В констатирующем эксперименте принимали участие 365 детей средних, старших и подготовительных групп детских садов № 74, 346, 173 Киева. Из них 210 человек (дети 6—7 лет) приняли участие в формирующем эксперименте. Эксперименты проводились в период 1978—1982 гг.

При разработке программы психолого-педагогического эксперимента мы исходили из положения, сформулированного Д. Б. Элькониным, что «роль» составляет единицу игры, а коллектив сверстников выступает по отношению к каждому участнику как реально организующий, санкционирующий взятую на себя ребенком роль [6].

Особенности самооценки мы рассматривали прежде всего в связи с выбором детьми ролей; изменения притязаний ребенка исполнять ту или иную роль, возникающие под влиянием оценки игровой группы,— в качестве динамической характеристики самооценки. Высокому уровню притязаний отвечал выбор детьми главных ролей, средний уровень притязаний был связан с выбором ролей помощников исполнителей главных ролей; низкий — с выбором рядовых ролей.

Исследовательская часть эксперимента включала два этапа. Основным методом выступил анализ динамики притязаний детей в реальных игровых ситуациях по сравнению с воображаемым. Суть его заключалась в том, что каждый ребенок сначала обнаруживал свои притязания выполнять те или иные игровые роли в воображаемых игровых ситуациях; затем дети включались в реальные игры, где им предлагалось распределить роли, однако уже в присутствии сверстников [3]. Цель работы была установить, изменяются ли притязания детей среднего и старшего дошкольного возраста под влиянием ожидаемой оценки игровой группы. Фиксирование фактической групповой оценки и самооценки ребенка позволяло в каждом отдельном случае знать степень соответствия между ними. На I этапе эксперимента испытуемыми были дети 5—7-летнего возраста. На втором — только 6—7 лет.

Ожидаемая оценка в нашем исследовании вычислялась как непосредственно путем прямого предложения детям угадать, какие роли им поручат сверстники, так и опосредствованно: изменение притязаний испытуемых в реальной игре свидетельствовало о рефлексировании ими возможной оценки группы. Групповая оценка представляла собой среднеарифметический показатель
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оценок, даваемых ребенку партнерами по игре.

На II этапе для того чтобы обнаружить особенности самооценки старших дошкольников и установить их связь с характером игрового общения детей, проводилась длительная творческая игра «Путешествие космонавтов на другую планету», подготовка к которой предполагала также организацию и проведение специально разработанных нами игр-соревнований.

Результаты констатирующего эксперимента показали, что в воображаемых игровых ситуациях дети всех возрастных групп выбирали для себя, как правило, главные роли. В реальных игровых ситуациях по сравнению с воображаемыми была зафиксирована динамика их притязаний. Она оказалась различной у детей среднего и старшего дошкольного возраста.

Так, испытуемые среднего дошкольного возраста не снижали свои притязания в реальных игровых ситуациях, претендуя, как и в воображаемых, выполнять главные, наиболее привлекательные роли высокого ранга. При этом дети 5 лет, выбирая главную роль, ожидали, что и сверстники оценят их так же высоко. Дети старших и подготовительных дошкольных групп изменяли свои притязания, включаясь в реальные игры: 22 % испытуемых старшей группы и 61 % подготовительной в условиях игр со сверстниками не выбирали главные роли. Уменьшился процент высоких ожиданий, появились низкие ожидаемые оценки: в старшей группе — 26,1 %, в подготовительной — 31,8 %.

Изменился характер оценки, которую дети давали сверстникам. Если 5-летние дети оценивали товарищей ниже, чем себя, то в подготовительной группе появились высокие оценки: 22 % детей этой группы выбирали сверстников на главные роли. На этой основе в старшем дошкольном возрасте намечалась тенденция к сближению самооценки с групповой оценкой. Для обнаружения указанной тенденции нами был проведен корреляционный анализ между самооценкой дошкольников средней и старшей групп детского сада и оценкой их игровой группой. Коэффициент корреляции в средних группах равен 0,28 и 0,31, а в подготовительной — 0,86 и 0,75. При уровне значимости 0,05 коэффициент корреляции должен был быть не ниже: в средней группе — 0,50, в подготовительной — 0,43. Это свидетельствовало о том, что оценка игровой группы в старшем дошкольном возрасте оказывает существенное влияние на самооценку ее членов.

Анализ динамики притязаний старших дошкольников, проводившийся на основе многократного включения испытуемых в различные игры, показал достаточно устойчивую дифференциацию самооценок детей этого возраста по степени их соответствия групповой оценке. Изучение индивидуальных особенностей самооценки каждого ребенка в зависимости от степени ее соответствия оценке группы позволило нам выделить четыре подгруппы испытуемых.

В первую подгруппу вошли дети (18%), которые не снижали своих высоких притязаний в реальных игровых ситуациях, они были уверены в себе и постоянно находились в игре: время общения 87—100 %. Сверстники давали им высокую оценку. Испытуемые, вошедшие в эту подгруппу, были условно названы лидерами.

Наиболее многочисленной оказалась вторая подгруппа (60 %). Составившие ее дети снижали свои притязания в реальных игровых ситуациях, правильно рефлексируя при этом отношения к себе сверстников, которые отводили им обычно вспомогательные роли. Характер их игрового общения свидетельствовал о том, что испытуемые добровольно уступали главные роли лидерам. Время общения этих детей (мы назвали их конформными) равно 62,5 — 100%.

Испытуемые третьей подгруппы (12 %) сохранили свои высокие притязания в реальных играх. Притязания этих детей не находили поддержки у других членов группы. Такого рода несоответствие приводило к конфликтам между детьми. Испытуемые данной подгруппы, названные нами конфликтными, вносили разлад в игру. Время их игрового общения 25—50 %.

Четвертая подгруппа объединяла детей,
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которые в реальных игровых ситуациях выбирали самые непривлекательные для этого возраста роли, от которых отказывались другие дети. В соответствии с характером общения дети данной подгруппы названы нами «отчужденные». Время их общения в играх — от 12,5 до 50 %. В игре они были скованы, застенчивы, не вступали в контакты по собственной инициативе, часто находились вне игры. Другие же дети не отвергали их и проявляли готовность поручить им роли второго ранга (помощников главных).

Изучение особенностей самооценки детей 4-, 5- и 6-летнего возраста показало, что испытуемые среднего дошкольного возраста не изменяют своих притязаний — выполнять главные игровые роли — под влиянием ожидаемой оценки группы. В старшем дошкольном возрасте зафиксирована относительно устойчивая динамика игровых притязаний детей под влиянием ожидаемой оценки группы сверстников. Экспериментальные данные свидетельствуют о том, что оценка игровой группы сверстников оказывает существенное влияние на самооценку детей старшего дошкольного возраста в играх. Механизм такого влияния обусловливает тенденцию сближения самооценки с групповой оценкой.

В зависимости от степени соответствия самооценок старших дошкольников оценке их игровой группой, а также в связи с характером игрового общения выделено четыре подгруппы испытуемых, в игровом поведении которых обнаруживаются тенденции к лидерству, конформизму, конфликтности и отчуждению. Трудности дошкольников (отражающие указанные тенденции) в регуляции игровой деятельности связаны прежде всего с неправильным рефлексированием ими групповой оценки, а также с недостаточным нравственным опытом оценивания личностных партнеров по игре.

При разработке модели педагогического эксперимента мы исходили из необходимости поиска таких способов воздействия на самооценку детей дошкольного возраста, при которых она, становясь все более реалистичной (т.е. в большей степени соответствующей оценке группы), повышалась бы по сравнению с предыдущим уровнем.

Подходы других авторов (Р.Б. Стеркина, Е.А. Архипова [2], [1]) были в этом отношении несколько иными, поскольку эти авторы стремились привести самооценку в соответствие с объективным результатом, достигнутым ребенком. Тем самым самооценка ребенка действительно становилась более реалистичной. Однако такой путь не давал ответа на вопрос, как повышать самооценку ребенка, добиваясь одновременного повышения уровня ее реалистичности.

Для изучения игровой деятельности дошкольников, особенно в творческих играх, потребовалась разработка принципиально нового подхода: важно было, чтобы каждый ребенок стал объектом положительного оценивания (на нравственной основе) со стороны других детей группы. Тем самым создавались предпосылки для повышения уровня реалистичности самооценки. В свою очередь, такие свойства, как реалистичность, рефлективность и нравственное содержание самооценок, обеспечивали развитие их регулятивной функции.

Экспериментальные данные свидетельствуют о том, что в игре без специального руководства со стороны воспитателя не формируется такая самооценка ребенка, которая бы оптимально регулировала его отношения со сверстниками. Различные проявления оценочного отношения сверстников (желание или нежелание принимать в игру, поручение той или иной роли, оценка выполнения роли) вызывают острые переживания детей и отражаются на характере их игрового общения.

Моральная самооценка, формирующаяся в игровой деятельности, предполагает развитие у ребенка способности оценивать по достоинству партнеров в игре, умело согласовывать с ними свои действия, не нарушая при этом правил, быть доброжелательным, оказывать нужную помощь, считаться с мнением других, не ущемлять их прав. Чтобы это нравственное поведение было свойственно старшим дошкольникам
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необходимо: во-первых, вооружить их системой критериев, по которым оценивается тот или иной участник игры; во-вторых научить оперировать этими критериями, т. е. самостоятельно применять их по отношению к себе и другим. Для решения этих задач воспитатель должен умело использовать психологический механизм воздействия игровой группы на личность отдельного ребенка.

Обнаруженные нами в процессе констатирующего эксперимента типы отношений детей со сверстниками имеют тенденцию к закреплению, способствуя тем самым выработке у детей отрицательных ориентации, неблагоприятных черт характера, неправильного поведения в группе. Поэтому мы поставили цель экспериментально изучить пути организации игровой деятельности старших дошкольников, при которых создаются оптимальные условия для сравнения ребенком себя со сверстниками в нравственном отношении. Иными словами, стоящие перед нами задачи заключались: а) в практическом усвоении детьми критериев объективной оценки друг друга, становлении на этой основе самооценки (в зависимости от оптимизации воспитателем оценочных отношений в группе); б) в упражнении детей в правильных взаимоотношениях со сверстниками в процессе игровой деятельности на основе усвоенных ими нравственных требований.

В связи с названными задачами вся последующая экспериментальная работа с детьми старшего дошкольного возраста была направлена на оптимизацию отношений детей со сверстниками в процессе игровой деятельности как фактор развития регулятивной функции их самооценки. При этом показателями уровня отношений детей в игре, как было обнаружено в ходе исследований, стали их умения: а) согласовывать свои действия с действиями партнеров по игре; б) правильно оценивать себя в качестве исполнителя игровых ролей; в) адекватно судить о партнерах по игре в качестве исполнителей игровых ролей; г) проявлять терпимость к сверстникам в игре, оказывать им помощь, быть доброжелательными, высказывать оценки-поощрения, радоваться успеху другого при исполнении роли.

Формирующий эксперимент, направленный на оптимизацию оценочных отношений детей в их игровой деятельности, состоял из трех серий.

Общим для всех серий было то, что благодаря различному содержанию экспериментальных игр дети получали возможность проявить в них свои индивидуальные умения, знания, способности (физические, интеллектуальные, творческие) и тем самым заслуживали высокую положительную оценку сверстников и воспитателей. В то же время каждый участник игры мог сравнивать свои конкретные достижения в том или ином виде игровой деятельности с достижениями других детей и при соответствующем руководстве со стороны воспитателя правильно оценивать себя и товарищей по игре. Наряду с общими принципами повышения оценочной деятельности дошкольников в процессе формирующего эксперимента в каждой из серий предусматривались и специфические принципы.

Особенностью I серии было то, что для усвоения детьми критериев правильной оценки использовались игры с правилами, в которых каждый участник должен был достигать личного результата (победы), а затем оценивать свой результат и результаты сверстников. При этом как самооценка, так и взаимооценки касались в основном конкретных игровых достижений отдельных исполнителей.

Во время II серии формирующего эксперимента обучение детей критериям взаимооценивания усложнялось тем, что в тех же играх с правилами ставилась цель коллективного выигрыша небольшой команды. Дети были разделены на несколько команд, между которыми проходило соревнование. Самооценка и оценка других здесь уже приобретали не прямой, а опосредствованный характер и выступали регуляторами игровых взаимоотношений детей. При этом объектом само- и взаимооценивания становились не только конкретные игровые результаты отдельных детей, но и характер их игрового
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общения в процессе достижения коллективного выигрыша. В отличие от аналогичных проб констатирующего эксперимента, где дети оценивали себя и партнеров самостоятельно, здесь ведущую роль приобретал образец оценки, даваемой воспитателем, который являлся как бы судьей, арбитром в играх детей. После каждого тура игры воспитатель предлагал детям оценить сначала результаты свои и сверстников, а затем игры в целом. При этом он давал детям образец правильной оценки, которая не только основывалась на непосредственных результатах игры, но и там, где это было нужно, касалась моральных аспектов поведения детей в игре.

В III серии формирующего эксперимента усвоение детьми критериев нравственной самооценки и упражнения в нравственных взаимоотношениях осуществлялись в условиях творческих игр, позволяющих детям проявлять самостоятельность. Роль воспитателя заключалась в том, что он предоставлял возможность каждому из ребят поочередно быть организатором творческой игры. Самооценка и оценка других детей как партнеров по совместной игре имели сложный характер и включали: а) выбор игры для проведения в группе; б) предваряющую оценку, заключающуюся в распределении ролей, отборе игроков; в) оценку выполнения ролевых функций; г) оценку игры в целом.

Успех игры, творцом которой был сам ребенок (III серия), зависел прежде всего от того, насколько он как организатор мог увидеть и оценить достоинства других детей в качестве исполнителей игровых ролей.

В каждой серии проводилось до 10 туров игр-соревнований с перерывом не более 2—3 дней и столько же раз детям предоставлялась возможность быть организаторами творческих игр сверстников.

Игра, которая удавалась во II и III сериях формирующего эксперимента, была сама по себе той наградой (мотивацией), ради которой каждый ребенок стремился установить положительные игровые контакты со сверстниками и правильно оценить свои и их достижения.

В ходе III серии формирующего эксперимента наблюдались яркие различия в выполнении роли организатора игры детьми четырех вышеназванных подгрупп. Хорошо справились с данной ролью дети первой и второй подгрупп (лидеры и конформные). Для тех ребят, которые не справились с ролью организатора самостоятельно, была использована модификация формирующего приема: воспитатель предлагал хорошо знакомые и любимые в группе игры.

Изменения особенностей самооценки детей в ходе формирующего эксперимента были зафиксированы в контрольном эксперименте.

Повысилась самооценка детей второй и четвертой подгрупп (уже 87 % конформных детей и 41 % отчужденных выражали готовность в реальных играх выполнять главные роли). Самооценка конфликтных детей несколько снизилась: 27 % этих испытуемых в контрольном эксперименте выбирали роли среднего ранга. Более адекватной стала и ожидаемая оценка: 87 % детей правильно рефлексировали оценку сверстников (в констатирующем этот показатель равнялся 72%). Разнообразие самостоятельно организуемых детьми игр и характер оценочных высказываний испытуемых по отношению друг к другу стали показателями того, что содержание оценки и самооценки обогатилось знанием игровых достоинств своих и сверстников, в том числе и нравственных. Оценка группы в нашем исследовании также не осталась неизменной. Это проявилось в том, что увеличилось количество испытуемых (с 22 до 92 %), которых сверстники выбирали на главные роли. В результате повышения самооценок детей и оценок группы возросла степень их соответствия, что нашло выражение в повышении коэффициента корреляции (0,92,  0,98).

Количественные и качественные показатели свидетельствуют о формировании таких свойств самооценки, как реалистичность, рефлексивность, а также о том, что содержание самооценки обогатилось
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опытом игрового взаимодействия на нравственной основе.

В результате формирования изменено оценочное отношение ребенка к сверстникам на основе осознания их личностных достижений и ребенка к себе на основе адекватного рефлексирования оценочного отношения сверстников.

С целью оптимизации оценочных отношений для формирования моральной самооценки подрастающей личности воспитателю предлагается: а) активизировать взаимооценивание детей в процессе игры; б) повышать психологическую культуру руководства игрой, применяя образцы нравственных оценок; в) использовать предложенные принципы построения ролевой игры, способствующей упражнению детей в нравственном поведении и сравнении себя со сверстниками с точки зрения проявления моральных свойств.

Результатом примененных методических приемов будут: улучшение нравственной атмосферы в группах; повышение самооценки детей, характеризующихся неуверенностью в своих силах, умениях; нейтрализация эгоистических тенденций во взаимоотношениях детей.
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РОЛЬ САМООЦЕНКИ В ИГРОВЫХ ОТНОШЕНИЯХ ДОШКОЛЬНИКОВ

 

Л. И. УМАНЕЦ

 

Перспективы обогащения функциональной характеристики самооценки как регулятивного фактора отношений раскрываются в процессе игровой деятельности дошкольников. «В регулировании поведения самооценке принадлежит особая роль, она выступает «стержнем» всего процесса саморегулирования поведения на всех этапах его осуществления... Вместе с тем в процессе саморегулирования поведения в различных видах социального взаимодействия самооценка непрерывно развивается, корректируется, углубляется и дифференцируется» [5; 131].

В игровой деятельности детей, которую взрослый не может жестко регламентировать, особенно важно научиться управлять оценочными отношениями и таким путем способствовать нравственному развитию дошкольников. При разработке методики исследования мы исходили из сформулированного в советской психологии положения, что самооценка — одно из основных новообразований дошкольного возраста, важное звено мотивационно-потребностной сферы личности ребенка, которое формируется только при условии, когда ребенок не только объект, но и субъект оценочной деятельности [5].

В игре можно не только формировать самооценку, но и развивать ее регулятивную функцию. Однако эти возможности изучены недостаточно. Исследование возрастного аспекта регулятивной функции самооценки было продиктовано необходимостью установить возраст, в котором самооценка начинает регулировать игровые отношения детей. Стихийное регулирование, как показывает практика, таит в себе опасность закрепления у детей нежелательных форм поведения и качеств личности.

Из всей совокупности факторов, действующих на формирование отношения личности к себе в процессе деятельности, можно выделить две группы, наиболее существенных: во-первых, собственные достижения и их самооценка, а также соотнесение своей оценки с общественной оценкой и оценкой теми членами коллектива, мнение которых по определенным для личности критериям является значимым; во-вторых, отношение других людей, партнеров по совместной деятельности, к данному человеку как личности [5; 118— 119].
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Раскрытие особенностей проявления регулятивной функции самооценки и условий ее развития в игре могли бы дать ответ на вопрос о том, каков психологический механизм влияния игровой группы сверстников на нравственное самосознание подрастающей личности. В свою очередь, знание данного механизма открыло бы путь для разработки оптимальных методов управления процессом ее формирования.

Учитывая актуальность исследования регулятивной функции самооценки детей в игре, мы поставили перед собой цель раскрыть особенности проявления названной функции самооценки в этом виде деятельности и условия, при которых самооценка становится фактором совершенствования игровой деятельности детей дошкольного возраста и создает предпосылки для повышения уровня их игровых взаимоотношений на нравственной основе.

При этом мы предположили, что регулятивная функция самооценки развивается в том случае, если повышается ее рефлексивность, реалистичность, обогащается ее содержание на основе усвоения нравственных критериев исполнения игровых ролей.

Задачами исследования стали: 1) изучение особенностей проявления регулятивной функции самооценки детей среднего и старшего дошкольного возраста в игре; 2) раскрытие механизма влияния оценки игровой группы на самооценку старших дошкольников; 3) выявление форм оптимизации оценочных отношений старших дошкольников в их игровой деятельности; 4) обнаружение качественных изменений самооценки, при которых она становится действенным фактором совершенствования игровой деятельности и развития игровых взаимоотношений на нравственной основе.

В констатирующем эксперименте принимали участие 365 детей средних, старших и подготовительных групп детских садов № 74, 346, 173 Киева. Из них 210 человек (дети 6—7 лет) приняли участие в формирующем эксперименте. Эксперименты проводились в период 1978—1982 гг.

При разработке программы психолого-педагогического эксперимента мы исходили из положения, сформулированного Д. Б. Элькониным, что «роль» составляет единицу игры, а коллектив сверстников выступает по отношению к каждому участнику как реально организующий, санкционирующий взятую на себя ребенком роль [6].

Особенности самооценки мы рассматривали прежде всего в связи с выбором детьми ролей; изменения притязаний ребенка исполнять ту или иную роль, возникающие под влиянием оценки игровой группы,— в качестве динамической характеристики самооценки. Высокому уровню притязаний отвечал выбор детьми главных ролей, средний уровень притязаний был связан с выбором ролей помощников исполнителей главных ролей; низкий — с выбором рядовых ролей.

Исследовательская часть эксперимента включала два этапа. Основным методом выступил анализ динамики притязаний детей в реальных игровых ситуациях по сравнению с воображаемым. Суть его заключалась в том, что каждый ребенок сначала обнаруживал свои притязания выполнять те или иные игровые роли в воображаемых игровых ситуациях; затем дети включались в реальные игры, где им предлагалось распределить роли, однако уже в присутствии сверстников [3]. Цель работы была установить, изменяются ли притязания детей среднего и старшего дошкольного возраста под влиянием ожидаемой оценки игровой группы. Фиксирование фактической групповой оценки и самооценки ребенка позволяло в каждом отдельном случае знать степень соответствия между ними. На I этапе эксперимента испытуемыми были дети 5—7-летнего возраста. На втором — только 6—7 лет.

Ожидаемая оценка в нашем исследовании вычислялась как непосредственно путем прямого предложения детям угадать, какие роли им поручат сверстники, так и опосредствованно: изменение притязаний испытуемых в реальной игре свидетельствовало о рефлексировании ими возможной оценки группы. Групповая оценка представляла собой среднеарифметический показатель
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оценок, даваемых ребенку партнерами по игре.

На II этапе для того чтобы обнаружить особенности самооценки старших дошкольников и установить их связь с характером игрового общения детей, проводилась длительная творческая игра «Путешествие космонавтов на другую планету», подготовка к которой предполагала также организацию и проведение специально разработанных нами игр-соревнований.

Результаты констатирующего эксперимента показали, что в воображаемых игровых ситуациях дети всех возрастных групп выбирали для себя, как правило, главные роли. В реальных игровых ситуациях по сравнению с воображаемыми была зафиксирована динамика их притязаний. Она оказалась различной у детей среднего и старшего дошкольного возраста.

Так, испытуемые среднего дошкольного возраста не снижали свои притязания в реальных игровых ситуациях, претендуя, как и в воображаемых, выполнять главные, наиболее привлекательные роли высокого ранга. При этом дети 5 лет, выбирая главную роль, ожидали, что и сверстники оценят их так же высоко. Дети старших и подготовительных дошкольных групп изменяли свои притязания, включаясь в реальные игры: 22 % испытуемых старшей группы и 61 % подготовительной в условиях игр со сверстниками не выбирали главные роли. Уменьшился процент высоких ожиданий, появились низкие ожидаемые оценки: в старшей группе — 26,1 %, в подготовительной — 31,8 %.

Изменился характер оценки, которую дети давали сверстникам. Если 5-летние дети оценивали товарищей ниже, чем себя, то в подготовительной группе появились высокие оценки: 22 % детей этой группы выбирали сверстников на главные роли. На этой основе в старшем дошкольном возрасте намечалась тенденция к сближению самооценки с групповой оценкой. Для обнаружения указанной тенденции нами был проведен корреляционный анализ между самооценкой дошкольников средней и старшей групп детского сада и оценкой их игровой группой. Коэффициент корреляции в средних группах равен 0,28 и 0,31, а в подготовительной — 0,86 и 0,75. При уровне значимости 0,05 коэффициент корреляции должен был быть не ниже: в средней группе — 0,50, в подготовительной — 0,43. Это свидетельствовало о том, что оценка игровой группы в старшем дошкольном возрасте оказывает существенное влияние на самооценку ее членов.

Анализ динамики притязаний старших дошкольников, проводившийся на основе многократного включения испытуемых в различные игры, показал достаточно устойчивую дифференциацию самооценок детей этого возраста по степени их соответствия групповой оценке. Изучение индивидуальных особенностей самооценки каждого ребенка в зависимости от степени ее соответствия оценке группы позволило нам выделить четыре подгруппы испытуемых.

В первую подгруппу вошли дети (18%), которые не снижали своих высоких притязаний в реальных игровых ситуациях, они были уверены в себе и постоянно находились в игре: время общения 87—100 %. Сверстники давали им высокую оценку. Испытуемые, вошедшие в эту подгруппу, были условно названы лидерами.

Наиболее многочисленной оказалась вторая подгруппа (60 %). Составившие ее дети снижали свои притязания в реальных игровых ситуациях, правильно рефлексируя при этом отношения к себе сверстников, которые отводили им обычно вспомогательные роли. Характер их игрового общения свидетельствовал о том, что испытуемые добровольно уступали главные роли лидерам. Время общения этих детей (мы назвали их конформными) равно 62,5 — 100%.

Испытуемые третьей подгруппы (12 %) сохранили свои высокие притязания в реальных играх. Притязания этих детей не находили поддержки у других членов группы. Такого рода несоответствие приводило к конфликтам между детьми. Испытуемые данной подгруппы, названные нами конфликтными, вносили разлад в игру. Время их игрового общения 25—50 %.

Четвертая подгруппа объединяла детей,
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которые в реальных игровых ситуациях выбирали самые непривлекательные для этого возраста роли, от которых отказывались другие дети. В соответствии с характером общения дети данной подгруппы названы нами «отчужденные». Время их общения в играх — от 12,5 до 50 %. В игре они были скованы, застенчивы, не вступали в контакты по собственной инициативе, часто находились вне игры. Другие же дети не отвергали их и проявляли готовность поручить им роли второго ранга (помощников главных).

Изучение особенностей самооценки детей 4-, 5- и 6-летнего возраста показало, что испытуемые среднего дошкольного возраста не изменяют своих притязаний — выполнять главные игровые роли — под влиянием ожидаемой оценки группы. В старшем дошкольном возрасте зафиксирована относительно устойчивая динамика игровых притязаний детей под влиянием ожидаемой оценки группы сверстников. Экспериментальные данные свидетельствуют о том, что оценка игровой группы сверстников оказывает существенное влияние на самооценку детей старшего дошкольного возраста в играх. Механизм такого влияния обусловливает тенденцию сближения самооценки с групповой оценкой.

В зависимости от степени соответствия самооценок старших дошкольников оценке их игровой группой, а также в связи с характером игрового общения выделено четыре подгруппы испытуемых, в игровом поведении которых обнаруживаются тенденции к лидерству, конформизму, конфликтности и отчуждению. Трудности дошкольников (отражающие указанные тенденции) в регуляции игровой деятельности связаны прежде всего с неправильным рефлексированием ими групповой оценки, а также с недостаточным нравственным опытом оценивания личностных партнеров по игре.

При разработке модели педагогического эксперимента мы исходили из необходимости поиска таких способов воздействия на самооценку детей дошкольного возраста, при которых она, становясь все более реалистичной (т.е. в большей степени соответствующей оценке группы), повышалась бы по сравнению с предыдущим уровнем.

Подходы других авторов (Р.Б. Стеркина, Е.А. Архипова [2], [1]) были в этом отношении несколько иными, поскольку эти авторы стремились привести самооценку в соответствие с объективным результатом, достигнутым ребенком. Тем самым самооценка ребенка действительно становилась более реалистичной. Однако такой путь не давал ответа на вопрос, как повышать самооценку ребенка, добиваясь одновременного повышения уровня ее реалистичности.

Для изучения игровой деятельности дошкольников, особенно в творческих играх, потребовалась разработка принципиально нового подхода: важно было, чтобы каждый ребенок стал объектом положительного оценивания (на нравственной основе) со стороны других детей группы. Тем самым создавались предпосылки для повышения уровня реалистичности самооценки. В свою очередь, такие свойства, как реалистичность, рефлективность и нравственное содержание самооценок, обеспечивали развитие их регулятивной функции.

Экспериментальные данные свидетельствуют о том, что в игре без специального руководства со стороны воспитателя не формируется такая самооценка ребенка, которая бы оптимально регулировала его отношения со сверстниками. Различные проявления оценочного отношения сверстников (желание или нежелание принимать в игру, поручение той или иной роли, оценка выполнения роли) вызывают острые переживания детей и отражаются на характере их игрового общения.

Моральная самооценка, формирующаяся в игровой деятельности, предполагает развитие у ребенка способности оценивать по достоинству партнеров в игре, умело согласовывать с ними свои действия, не нарушая при этом правил, быть доброжелательным, оказывать нужную помощь, считаться с мнением других, не ущемлять их прав. Чтобы это нравственное поведение было свойственно старшим дошкольникам
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необходимо: во-первых, вооружить их системой критериев, по которым оценивается тот или иной участник игры; во-вторых научить оперировать этими критериями, т. е. самостоятельно применять их по отношению к себе и другим. Для решения этих задач воспитатель должен умело использовать психологический механизм воздействия игровой группы на личность отдельного ребенка.

Обнаруженные нами в процессе констатирующего эксперимента типы отношений детей со сверстниками имеют тенденцию к закреплению, способствуя тем самым выработке у детей отрицательных ориентации, неблагоприятных черт характера, неправильного поведения в группе. Поэтому мы поставили цель экспериментально изучить пути организации игровой деятельности старших дошкольников, при которых создаются оптимальные условия для сравнения ребенком себя со сверстниками в нравственном отношении. Иными словами, стоящие перед нами задачи заключались: а) в практическом усвоении детьми критериев объективной оценки друг друга, становлении на этой основе самооценки (в зависимости от оптимизации воспитателем оценочных отношений в группе); б) в упражнении детей в правильных взаимоотношениях со сверстниками в процессе игровой деятельности на основе усвоенных ими нравственных требований.

В связи с названными задачами вся последующая экспериментальная работа с детьми старшего дошкольного возраста была направлена на оптимизацию отношений детей со сверстниками в процессе игровой деятельности как фактор развития регулятивной функции их самооценки. При этом показателями уровня отношений детей в игре, как было обнаружено в ходе исследований, стали их умения: а) согласовывать свои действия с действиями партнеров по игре; б) правильно оценивать себя в качестве исполнителя игровых ролей; в) адекватно судить о партнерах по игре в качестве исполнителей игровых ролей; г) проявлять терпимость к сверстникам в игре, оказывать им помощь, быть доброжелательными, высказывать оценки-поощрения, радоваться успеху другого при исполнении роли.

Формирующий эксперимент, направленный на оптимизацию оценочных отношений детей в их игровой деятельности, состоял из трех серий.

Общим для всех серий было то, что благодаря различному содержанию экспериментальных игр дети получали возможность проявить в них свои индивидуальные умения, знания, способности (физические, интеллектуальные, творческие) и тем самым заслуживали высокую положительную оценку сверстников и воспитателей. В то же время каждый участник игры мог сравнивать свои конкретные достижения в том или ином виде игровой деятельности с достижениями других детей и при соответствующем руководстве со стороны воспитателя правильно оценивать себя и товарищей по игре. Наряду с общими принципами повышения оценочной деятельности дошкольников в процессе формирующего эксперимента в каждой из серий предусматривались и специфические принципы.

Особенностью I серии было то, что для усвоения детьми критериев правильной оценки использовались игры с правилами, в которых каждый участник должен был достигать личного результата (победы), а затем оценивать свой результат и результаты сверстников. При этом как самооценка, так и взаимооценки касались в основном конкретных игровых достижений отдельных исполнителей.

Во время II серии формирующего эксперимента обучение детей критериям взаимооценивания усложнялось тем, что в тех же играх с правилами ставилась цель коллективного выигрыша небольшой команды. Дети были разделены на несколько команд, между которыми проходило соревнование. Самооценка и оценка других здесь уже приобретали не прямой, а опосредствованный характер и выступали регуляторами игровых взаимоотношений детей. При этом объектом само- и взаимооценивания становились не только конкретные игровые результаты отдельных детей, но и характер их игрового
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общения в процессе достижения коллективного выигрыша. В отличие от аналогичных проб констатирующего эксперимента, где дети оценивали себя и партнеров самостоятельно, здесь ведущую роль приобретал образец оценки, даваемой воспитателем, который являлся как бы судьей, арбитром в играх детей. После каждого тура игры воспитатель предлагал детям оценить сначала результаты свои и сверстников, а затем игры в целом. При этом он давал детям образец правильной оценки, которая не только основывалась на непосредственных результатах игры, но и там, где это было нужно, касалась моральных аспектов поведения детей в игре.

В III серии формирующего эксперимента усвоение детьми критериев нравственной самооценки и упражнения в нравственных взаимоотношениях осуществлялись в условиях творческих игр, позволяющих детям проявлять самостоятельность. Роль воспитателя заключалась в том, что он предоставлял возможность каждому из ребят поочередно быть организатором творческой игры. Самооценка и оценка других детей как партнеров по совместной игре имели сложный характер и включали: а) выбор игры для проведения в группе; б) предваряющую оценку, заключающуюся в распределении ролей, отборе игроков; в) оценку выполнения ролевых функций; г) оценку игры в целом.

Успех игры, творцом которой был сам ребенок (III серия), зависел прежде всего от того, насколько он как организатор мог увидеть и оценить достоинства других детей в качестве исполнителей игровых ролей.

В каждой серии проводилось до 10 туров игр-соревнований с перерывом не более 2—3 дней и столько же раз детям предоставлялась возможность быть организаторами творческих игр сверстников.

Игра, которая удавалась во II и III сериях формирующего эксперимента, была сама по себе той наградой (мотивацией), ради которой каждый ребенок стремился установить положительные игровые контакты со сверстниками и правильно оценить свои и их достижения.

В ходе III серии формирующего эксперимента наблюдались яркие различия в выполнении роли организатора игры детьми четырех вышеназванных подгрупп. Хорошо справились с данной ролью дети первой и второй подгрупп (лидеры и конформные). Для тех ребят, которые не справились с ролью организатора самостоятельно, была использована модификация формирующего приема: воспитатель предлагал хорошо знакомые и любимые в группе игры.

Изменения особенностей самооценки детей в ходе формирующего эксперимента были зафиксированы в контрольном эксперименте.

Повысилась самооценка детей второй и четвертой подгрупп (уже 87 % конформных детей и 41 % отчужденных выражали готовность в реальных играх выполнять главные роли). Самооценка конфликтных детей несколько снизилась: 27 % этих испытуемых в контрольном эксперименте выбирали роли среднего ранга. Более адекватной стала и ожидаемая оценка: 87 % детей правильно рефлексировали оценку сверстников (в констатирующем этот показатель равнялся 72%). Разнообразие самостоятельно организуемых детьми игр и характер оценочных высказываний испытуемых по отношению друг к другу стали показателями того, что содержание оценки и самооценки обогатилось знанием игровых достоинств своих и сверстников, в том числе и нравственных. Оценка группы в нашем исследовании также не осталась неизменной. Это проявилось в том, что увеличилось количество испытуемых (с 22 до 92 %), которых сверстники выбирали на главные роли. В результате повышения самооценок детей и оценок группы возросла степень их соответствия, что нашло выражение в повышении коэффициента корреляции (0,92,  0,98).

Количественные и качественные показатели свидетельствуют о формировании таких свойств самооценки, как реалистичность, рефлексивность, а также о том, что содержание самооценки обогатилось
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опытом игрового взаимодействия на нравственной основе.

В результате формирования изменено оценочное отношение ребенка к сверстникам на основе осознания их личностных достижений и ребенка к себе на основе адекватного рефлексирования оценочного отношения сверстников.

С целью оптимизации оценочных отношений для формирования моральной самооценки подрастающей личности воспитателю предлагается: а) активизировать взаимооценивание детей в процессе игры; б) повышать психологическую культуру руководства игрой, применяя образцы нравственных оценок; в) использовать предложенные принципы построения ролевой игры, способствующей упражнению детей в нравственном поведении и сравнении себя со сверстниками с точки зрения проявления моральных свойств.

Результатом примененных методических приемов будут: улучшение нравственной атмосферы в группах; повышение самооценки детей, характеризующихся неуверенностью в своих силах, умениях; нейтрализация эгоистических тенденций во взаимоотношениях детей.
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СОЦИАЛЬНО-ПСИХОЛОГИЧЕСКИЙ АНАЛИЗ КОНФЛИКТОВ МЕЖДУ ДЕТЬМИ

В ИГРОВОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ

Вопросы психологии 1990 №2

 

Я.Л. КОЛОМИНСКИЙ, Б.П. ЖИЗНЕВСКИЙ

 

Проблема конфликта в последнее время привлекает к себе все большее внимание исследователей [3], [4], [7], [8], [11], [12]. И если раньше конфликты различного рода — межгрупповые, межличностные и внутриличностные — рассматривались главным образом как явление негативное, то сегодня все чаще предметом изучения становятся позитивные последствия конфликта в отношениях между членами группы, семьи, в процессе творческой  деятельности личности. В качестве очередного этапа исследований следует говорить о той роли, которую играет конфликт в процессе психического развития в целом и формирования личности.

В этой связи представляется важным обращение к идеям Л.С. Выготского о развитии высших психических функций, которые он рассматривал именно в плане формирования личности: «Культурные формы поведения суть именно реакции личности. Изучая их, мы имеем дело не с отдельными процессами, взятыми in abstracto и разыгрывающимися в личности, но с личностью в целом... Прослеживая культурное развитие психических функций, мы прочерчиваем путь развития личности ребенка» [1;84]. 

Как известно, основной особенностью высших психических функций является их опосредованность знаками, искусственными стимулами — средствами, которые вырабатываются человеком в процессе сигнификационной деятельности и используются для управления своим поведением. В свою очередь, возникновение знаков изначально происходит в ситуации столкновения различных побуждений, что, по сути дела, и есть конфликт. Другими словами, знаки не возникают как некое дополнение к поведению человека, их появление обусловлено известной необходимостью в ситуации, когда человек должен сделать выбор между различными побуждениями; функция знака как раз и состоит в преодолении этой конфликтной ситуации.

Но неясно, как непосредственно это происходит. Л.С. Выготский указывал на две предпосылки к возникновению знаков: это, во-первых, возможность образования новых условных рефлексов у человека как высшего биологического существа и, во-вторых, это сам факт «социальной жизни и взаимодействия людей» [1; 81] .

Следует отметить, что в отношении к первой предпосылке на сегодняшний день уже имеется ряд исследований, хотя и выполненных с иных теоретических позиций и главным образом на животных (см., например, обзор этих исследований в 4-й главе книги Б.Ф. Поршнева [10] ). Результаты этих исследований показывают определенные закономерности возникновения у животных новых форм поведения в ситуации сшибки стимулов, которые при
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известном стечении обстоятельств позволяют им преодолеть подобные затруднительные ситуации. В то же время роль общения между людьми в процессе возникновения знаков как средств управления поведением, изучена явно недостаточно.

Исходя из сказанного, мы обратились к анализу особенностей конфликтов на ранних стадиях онтогенеза — у детей от 1—2 до 5—6 лет. Было собрано и проанализировано 397 протоколов наблюдений за конфликтами детей в ходе различных игр, преимущественно сюжетно-ролевых, а также подвижных, строительных, настольных и др., т. е. в ходе тех игр, которые дети организовывали самостоятельно в период пребывания в детском саду. Выбор конфликтов именно в игре был обусловлен тем, что для детей игра является наиболее значимым видом деятельности и здесь чаще всего возникают конфликты между ними.

При этом необходимо отметить, что если при внутриличностном конфликте происходит борьба различных побуждений в одном человеке, то в ситуации межличностного конфликта, которым в данном случае и является детский игровой конфликт, имеет место столкновение интересов разных людей. Собственный генезис конфликта на начальных стадиях онтогенеза идет, скорее всего, от конфликта межличностного к внутриличностному, т. е. происходит его соответствующая интериоризация из внешнего плана во внутренний, и только с развитием личности ребенка, усложнением ее внутреннего содержания могут возникать и конфликты внутри самой личности, например между различными мотивами поведения.

В ситуации межличностного конфликта между детьми в игре ее участники сталкиваются с необходимостью решения тех или иных коммуникативных задач — например, нужно решить, кто будет исполнять главную роль. Заявления детей о своих притязаниях на эту роль представляют собой определенные варианты этого решения, персонализированные в лице их заявителей. Если участники игры хотят играть вместе, то они должны принять какое-то общее решение, которое и является, по-видимому, определенным знаком, своеобразным социально-психологическим орудием, с помощью которого уже не отдельные дети, а играющая группа в целом управляет своим поведением.

С этой точки зрения и был осуществлен анализ собранного материала. Приведенные ниже данные мы не рассматриваем как окончательные, поскольку они могут быть уточнены в ходе дальнейших исследований. Речь, скорее, идет об определенных тенденциях в поведении детей в конфликтных ситуациях. Главным является именно анализ тех элементов взаимодействия, которые в своей совокупности составляют структуру конфликта. Основными компонентами этой структуры, выделенными нами в качестве аспектов анализа, являются следующие: причины возникновения конфликтов между детьми в игре, способы воздействия детей друг на друга в ходе конфликта и особенности разрешения детских игровых конфликтов.

 

ПРИЧИНЫ ВОЗНИКНОВЕНИЯ КОНФЛИКТОВ МЕЖДУ ДЕТЬМИ

В ИГРОВОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ

 

При выявлении причин возникновения конфликтов мы исходили из того, что игра, как и другие виды совместной деятельности, обладает определенной коммуникативно-организационной основой [6] . Сюда относится ряд организационных задач деятельности, таких, как выбор темы общей игры, определение состава ее участников, распределение ролей и др. Мы предположили, что конфликты между детьми будут возникать именно при решении подобных коммуникативно-организационных задач.

Были выделены семь основных причин возникновения конфликтов:

1. «Разрушение игры» — сюда входили такие действия детей, которые прерывали или затрудняли процесс игры,— например, разрушение игровых построек, игровой обстановки, а также воображаемой игровой ситуации.

2. «По поводу выбора общей темы игры» — в этих случаях спор возникал из-за того, в какую именно совместную игру собирались играть дети.
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3. «По поводу состава участников игры» — здесь решался вопрос о том, кто именно будет играть в данную игру, т. е. кого включить в игру, а кого исключить.

4. «Из-за ролей» — данные конфликты возникают главным образом в силу разногласий между детьми о том, кто будет выполнять наиболее привлекательную или, наоборот, малопривлекательную роль.

5. «Из-за игрушек» — сюда отнесены споры из-за обладания игрушками, игровыми предметами и атрибутами.

6. «По поводу сюжета игры» — в этих случаях дети спорят из-за того, каким образом должна проходить игра, какие в ней будут игровые ситуации, персонажи и каковы будут действия тех или иных персонажей.

7. «По поводу правильности игровых действий» — это споры о том, правильно или неправильно действует тот или иной ребенок в игре.

Количественные данные о видах конфликтов приведены в табл. 1. Как показывают эти данные, у детей 1—2 года жизни наибольшее количество конфликтов возникает из-за обладания игрушками — 75%, а также из-за разрушения игры — 25%. У детей следующей возрастной группы (2—3 года) это соотношение сохраняется примерно на том же уровне. Но здесь уже появляются и конфликты «из-за распределения ролей»—6%. В данном случае, конечно, название достаточно условно, поскольку ролевые игры возникают у детей несколько позднее [13] . Поэтому здесь речь идет, скорее, о так называемой роли в действии.

 

Таблица 1

Причины возникновения конфликтов между детьми в игре (%)

 

Причины конфликтов

Возраст детей (лет)

1—2

2—3

3—4

4—5

5—6

«Разрушение игры»

25

23

23

6

9

«По поводу выбора общей темы игры»

0

0

2

1

3

«По поводу состава участников игры»

0

0

0

10

11

«Из-за ролей»

0

6

23

32

24

«Из-за игрушек»

75

71

38

17

21

«По поводу сюжета игры»

0

0

3

8

7

«По поводу правильности игровых действий»

0

0

10

26

26

 

В 3—4 года причины конфликтов уже более разнообразны: больше всего конфликтов по-прежнему из-за игрушек — 38 %; на том же уровне остается количество конфликтов из-за разрушения игры; в то же время резко возрастает число конфликтов из-за ролей — до 23 %, т.е. почти в четыре раза, что как раз и отражает процесс становления сюжетно-ролевой игры в этом возрасте; здесь же отмечаются и новые виды конфликтов, такие, как конфликты при выборе общей темы игры — 2 %, при определении игрового сюжета — 3 %, а также конфликты по поводу правильности игровых действий — 10 %.

В среднем дошкольном возрасте (4— 5 лет) наибольшее число конфликтов составляют конфликты из-за ролей — 32 %. Затем идут конфликты по поводу правильности игровых действий — 26 %, число которых возрастает более чем в два раза по сравнению с предыдущим возрастом. Одновременно более чем в два раза уменьшается количество конфликтов из-за игрушек — до 17 %. Здесь же появляются конфликты по поводу состава участников игры — 10 % и увеличивается число конфликтов по поводу сюжета — до 8 %. Наконец, очень резко, почти в четыре раза, сокращается число конфликтов из-за разрушения игры — до 6 %.

Примерно то же соотношение сохраняется у старших дошкольников (5— 6 лет), за исключением того, что больше всего конфликтов здесь отмечено по поводу правильности игровых действий (26 %). Чуть меньше здесь конфликтов из-за ролей — 24 %, затем идут конфликты из-за игрушек, число которых даже несколько повышается по сравнению с предыдущим возрастом — до 21 %. Это объясняется, по-видимому, изменением смысла подобных конфликтов: если раньше спор возникал из-за игрушки как таковой, то теперь игрушка
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чаще выступает уже как атрибут определенной роли. Число остальных конфликтов остается в этом возрасте примерно на том же уровне.

Если рассмотреть отдельные виды конфликтов, в частности наиболее часто встречающиеся, то их возрастная динамика будет выглядеть следующим образом (см. рис. 1).

На рис. 1 видно, как с возрастом резко уменьшается количество конфликтов из-за игрушек. Так же существенно снижается число конфликтов из-за разрушения игры. Переломным здесь является возраст 4—5 лет. Одновременно этот возраст является пиковым для конфликтов по поводу распределения ролей, число которых здесь достигает своего максимума, а затем начинает снижаться. Наконец, конфликты по поводу правильности игровых действий, появляясь позже других, неуклонно возрастают в общем числе конфликтов.

В целом можно отметить два особых возрастных периода: во-первых, это возраст 3—4 лет, когда дети начинают активно обсуждать такие вопросы, как распределение ролей, правильность игровых действий, выбор общей темы игры, что свидетельствует, по нашему мнению, об интенсивном развитии игры как совместной деятельности; и во-вторых, это средний дошкольный возраст (4— 5 лет), где, в добавление к предыдущим, начинает специально обсуждаться и вопрос о том, кто с кем будет играть, т.е. определяется состав участников игры. Это, в свою очередь, отражает дальнейшее развитие совместной игры в направлении формирования определенных, достаточно устойчивых взаимоотношений между детьми внутри дошкольной группы.

 

 

 

Рис. 1. Возрастная динамика основных видов конфликтов. Условные обозначения:

__________ конфликты из-за игрушек,

— — — — конфликты из-за разрушения игры,

• — • — • — • — • — • — • конфликты из-за ролей

.........….. конфликты по поводу правильности игровых действий

 

Необходимо также отметить и следующее обстоятельство: в свое  время Д.Б. Эльконин высказал мнение о том, что у младших детей конфликты чаще всего возникают из-за игрушек, у детей среднего дошкольного возраста — из-за ролей, а в более старшем возрасте—из-за правил игры [14] . Как показали полученные нами данные, до 75 % конфликтов у младших детей возникает из-за игрушек, в среднем дошкольном возрасте наибольшее число конфликтов составляют конфликты по поводу распределения ролей, а конфликты по поводу правильности игровых действий возрастают к концу дошкольного возраста.

Вместе с тем полученные данные показывают и то, что конфликты по поводу игрушек и ролей не исчезают даже у старших дошкольников. Они сосуществуют вместе с новыми видами конфликтов: по поводу выбора общей темы игры, определения состава участников, уточнения игрового сюжета. Более того, в возрасте 5—6 лет наблюдается определенный регресс, т.е. новое повторное увеличение числа таких конфликтов, как конфликты из-за разрушения игры и из-за игрушек. Возможно, это связано с недостаточным уровнем развития игры, ослаблением внимания к ней в современной практике работы детских садов, что отмечается в соответствующей литературе [5] .

 

СПОСОБЫ ВОЗДЕЙСТВИЯ ДЕТЕЙ ДРУГ НА ДРУГА

В ХОДЕ ИГРОВОГО КОНФЛИКТА

 

При рассмотрении особенностей поведения детей в ходе конфликта было проанализировано более 3000 актов поведения
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в виде соответствующих высказываний, действий и других форм воздействия на сверстников.

При этом были выделены следующие способы воздействия детей на других участников игрового конфликта:

1. «Физическое воздействие» — сюда включены такие действия, когда дети, особенно младшие, толкают друг друга, дерутся, а также отнимают игрушки, разбрасывают их, занимают чужое место в игре и т. д.

2. «Опосредствованное воздействие» — в этом случае ребенок воздействует на соперника через других людей. Сюда отнесены жалобы на сверстника воспитателю, плач, крик с целью привлечь внимание взрослого, а также воздействие с помощью других детей, вовлекаемых в конфликт для подтверждения своих притязаний.

3. «Психологическое воздействие» — сюда отнесены такие способы воздействия на соперника, которые адресованы непосредственно ему, но осуществляется это на уровне плача, крика, топанья ногами, гримасничанья и т. д., когда ребенок не объясняет своих притязаний, а оказывает на соперника определенное психологическое давление.

4. «Словесное воздействие» — в данном случае средством воздействия является уже речь, но это главным образом различные указания сопернику, что он должен делать или чего он делать не должен. Это высказывания типа «Отдай», «Уходи», своеобразная маркировка собственных действий — «Я буду врачом», отказ выполнять требуемое партнером действие, а также вопросы, требующие конкретного ответа, например, «Куда ты дел машину?». В последнем случае сверстник также должен выполнить определенное действие, но уже не предметное, а речевое.

5. «Угрозы и санкции» — сюда отнесены такие высказывания, в которых дети предупреждают соперников о возможных негативных последствиях их действий,— например, «А я расскажу»; угрозы разрушения игры — «Я с вами не буду играть»; угрозы разрыва отношений в целом — «Я с тобой больше не дружу», а также различные междометия и слова, произносимые с угрожающей интонацией: «Ну!», «Ах, так!», «Понял?» и т.п.

Таблица 2

Способы воздействия детей друг на друга в ситуации игрового конфликта (%)

 

Способы воздействия

Возраст детей

1—2

2—3

3—4

4—5

5—6

«Физическое воздействие»

50

35

26

16

15

«Опосредованное воздействие»

9

4

5

2

3

«Психологическое воздействие»

19

21

9

3

4

«Словесное воздействие»

17

21

30

29

26

«Угрозы и санкции»

0

3

4

10

8

«Аргументы»

5

16

27

39

43

 

6. «Аргументы» — сюда отнесены высказывания, с помощью которых дети пытаются объяснить, обосновать свои притязания или показать неправомерность притязаний соперников. Это высказывания типа «Я первый», «Это мое», заявления о своем желании — «Я тоже хочу», апелляция к своему положению в игре — «Я учительница и знаю, как надо учить», риторические вопросы типа «Зачем ты все разломал?», «Чего ты сюда пришел?», в которых явно просматривается негативная оценка действий партнера, а также прямые оценки своих действий и действий соперников («Ты не умеешь играть», «Я лучше знаю, как надо лечить») и разнообразные обидные прозвища, дразнилки и т.д. В эту же группу отнесены и случаи, когда дети пытаются апеллировать к определенным правилам,— например, «Надо делиться», «Продавец должен быть вежливым» и т.д.

Как видно из табл. 2, у детей в возрасте от одного до трех лет основным «аргументом» в спорах со сверстниками является применение тех или иных средств физического воздействия. В возрасте 3—4 лет происходит определенный перелом и на первое место выходят способы «словесного воздействия», а в последующем наблюдается все большее использование различных
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обоснований своих действий с помощью разнообразных объяснений своего поведения и поведения сверстников, само- и взаимооценок себя и партнеров по игре.

Как показано на рис. 2, такие формы поведения детей в ситуации игрового конфликта, как «физическое воздействие» и «аргументы», имеют достаточно выраженные тенденции соответственно к снижению и к увеличению. В свою очередь, приемы «словесного воздействия» достигают своей кульминационной точки в возрасте 3—4 лет, а затем постепенно идут на убыль.

 

 

Рис. 2. Возрастная динамика основных способов воздействия детей на сверстников в ходе игрового конфликта:

________ «физическое воздействие»,

—  —  — «словесное воздействие»,

• — • — • «аргументы»

 

В целом следует отметить особое значение среднего дошкольного возраста как определенного переломного момента в развитии совместной игры у детей. Здесь впервые отмечается, преобладание способов «словесного воздействия» на соперников в ситуации конфликта над средствами открытого давления. Другими словами, конфликт как открытая конфронтация с применением физической силы определенным образом эволюционирует и все более превращается в словесный спор, т.е. происходит определенное «окультуривание» поведения детей в процессе реализации своих желаний. Вначале происходит замещение физических действий словом, затем словесные способы воздействия усложняются и предстают в виде различного рода обоснований, оценок, что, в свою очередь, открывает путь к обсуждению спорных вопросов и нахождению взаимоприемлемого варианта решения.

Кроме того, приведенные данные позволяют предположить, что в роли своеобразного социально-психологического знака как средства управления поведением играющей группы может в ряде случаев выступать и другой человек, взрослый или сверстник. Они вовлекаются в конфликт одним из его участников с целью подтверждения своих притязаний и преодоления конфликтной ситуации. Как тут не вспомнить весьма популярный в древности, да порою и сейчас, обычай обращаться за разрешением спора к посреднику — мудрецу, а то и просто к случайному прохожему. Все это еще раз подтверждает необходимость изучения процесса возникновения знаковых функций не только как сугубо познавательного процесса, но и как процесса межличностного взаимодействия между людьми.

Особенности разрешения детских игровых конфликтов при рассмотрении исхода конфликта между детьми в игре было проанализировано прежде всего соотношение благополучно и неблагополучно разрешенных конфликтов. При этом под благополучным разрешением конфликта понималось продолжение игры в том же составе участников, которые смогли тем или иным образом договориться, т.е. решить спорный вопрос, возникший по ходу игры. Выяснение этого вопроса особенно важно для изучения процесса совместной деятельности на ранних этапах онтогенеза, поскольку результаты подобных исследований показывают возрастную динамику овладения детьми разнообразными коммуникативными умениями, с помощью которых они вступают в общение со сверстниками.

Как показывает табл. 3, у детей раннего возраста (от 1 года до 3 лет) конфликты в основном завершаются неблагополучно. У детей же дошкольного возраста наблюдается примерно равное соотношение числа благополучно и неблагополучно завершившихся конфликтов. Другими словами, конфликты, возникающие
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в детских играх, зачастую не преодолеваются, что приводит к разрушению общения между детьми.

Полученные данные позволяют рассмотреть и вопрос о том, кто (сами участники конфликта, взрослый или другие дети) и в какой мере являются инициаторами успешного разрешения игрового конфликта.

На рис. 3 показано, что  помощь взрослого в разрешении конфликта наиболее эффективна для детей в возрасте 3—4 лет. В среднем же дошкольном возрасте (4—5 лет) дети чаще всего самостоятельно решают возникающие у них в игре спорные вопросы. В этой связи представляет интерес мнение практических работников, воспитателей, о том, что средний дошкольный возраст является наиболее трудным для педагога в детском саду. Возможно, это связано с тем, что в данном возрасте дети приобретают определенную независимость от мнения взрослого в решении спорных вопросов, у них вырабатываются свои собственные правила поведения в подобных ситуациях [2] . Сказанное подтверждают и данные о роли сверстников в процессе благополучного разрешения конфликтов. Число таких случаев возрастает к концу дошкольного возраста до 9 %.

 

 

Таблица 3

Исход конфликта между детьми в игре (%)

 

Исходы конфликтов

Возраст детей

1-2

2—3

3—4

4—5

5—6

Неблагополучно разрешенные конфликты (разрушение игры)

100

71

59

43

56

Благополучно разрешенные конфликты (в целом)

0

29

41

57

44

В том числе:

 

 

 

 

 

с помощью воспитателя

0

17

26

17

14

самостоятельно

0

6

15

35

21

с помощью других детей

0

6

0

5

9

 

 

 

Рис. 3. Возрастная динамика участия в благополучном разрешении игровых конфликтов взрослых и детей. Условные обозначения:

_________ участие взрослого,

— —— — самостоятельное разрешение конфликта его участниками,

• — • — • разрешение конфликта с помощью посредника из числа сверстников

 

Полученные данные показывают следующую последовательность способов благополучного разрешения конфликтов между детьми в игре: введение дополнительных элементов в содержание игры (новых ролей, игрушек, игровых действий) — в 39 % случаев от общего числа благополучно разрешенных конфликтов самими детьми; отстаивание своих притязаний путем повторения соответствующих заявлений— 15 %; установление очередности в выполнении роли или пользовании игрушкой — 13 %; эмоциональное сочувствие «пострадавшему» в ходе конфликта сверстнику (дети в таких случаях обнимают друг друга, «жалеют», извиняются — «Я ведь нечаянно») — 11 %; апелляция к игровым правилам — 8 %; компенсация уступки (дети предлагают конфеты, свои игрушки в обмен на уступку) — 5 %; определенные санкции в адрес соперника (например, угроза выйти из игры) — 5 %; предложение играть вместе—3 %; решение посредника (т.е. то решение спорного вопроса, которое предлагают другие сверстники) — 3 %; определенные алгоритмы решения спорного вопроса (например, считалка) — 2 %; и, наконец, жалобы как средство достижения уступки сверстника — 2 %.

В перечисленной совокупности способов благополучного разрешения игровых конфликтов можно выделить способы «индивидуального решения» спорного
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вопроса, такие, например, как отстаивание своих притязаний, «угрозы санкций», жалобы и др. Во вторую группу — способов «совместного решения» — следует отнести установление очередности, эмоциональное сочувствие, введение дополнительных элементов игры и т.д., где участники конфликта добиваются своего, хотя и идут при этом на определенные уступки. Особую группу способов представляют алгоритмы решения спорного вопроса — разнообразные считалки, смысл которых состоит в том, что участники конфликта прибегают к определенным правилам поведения в конфликтной ситуации, представленным в виде соответствующей процедуры, своеобразного ритуала взаимодействия.

Таким образом, проведенное исследование позволило наметить схему анализа структуры детских конфликтов в игровой деятельности. Полученные данные позволяют говорить о том, что с возрастом увеличивается доля совместных действий детей, когда они выступают не как отдельные индивиды, а как играющая группа, объединенная общей целью и применяющая определенные средства для регуляции своего группового поведения. С этой точки зрения правомерно, на наш взгляд, говорить не только о культурном развитии личности [1] , но и о подобном, в известном смысле, развитии детской группы в целом, когда дошкольники от достаточно хаотичного взаимодействия между собой, где основную роль играют непосредственные факторы, отражающие личные желания детей, переходят к произвольной, т.е. целенаправленной и управляемой, совместной деятельности. Отсюда те нормы и правила, которые используются детьми для разрешения конфликтных ситуаций, представляют собой определенную социально-психологическую форму знаковых средств, вырабатываемых в процессе общения и являющихся правилами детей для самих себя, в отличие от правил, вносимых извне взрослым [1] , [9] .

Использование полученных материалов в педагогической практике означает прежде всего изменение отношения к детским конфликтам. Это не просто негативные явления в детской жизни, это особые, значимые ситуации общения. И от того, насколько взрослые, педагоги-практики, будут готовы к правильному руководству подобными ситуациями, во многом будет зависеть полноценное развитие детей. А для этого необходимо знать возможные причины возникновения детских конфликтов, прогнозировать поведение детей в соответствии с возрастом, подсказывать и даже специально обучать детей наиболее оптимальным способам общения в них.
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