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В последние годы в составе материалов, характеризующих наше общее духовно-социальное состояние как близкое к катастрофическому. Появилось множество свидетельств серьезного неблагополучия в системе детской жизни. В первую очередь, это данные о здоровье детей. Это также данные о правовых, экономических, социально-психологических аспектах функционирования системы образования; данные об уровне детской преступности. Не все указанные симптомы неблагополучия детской жизни представлены фактически, однако те, что представлены (например, статистические данные о физическом и психическом здоровье детей), способны вызвать панические настроения.

Для детских психологов общим местом стали свидетельства распада сюжетно-ролевой игры, детского сообщества, увеличение случаев инфантилизма и др.

На фоне такого состояния дел в детском развитии и образовании предпринимается множество попыток его исправления. Это попытки общей гуманизации отношений взрослых и детей, попытки формирования и восстановления различных видов детских деятельностей и форм общения (например, игры поливозрастного детского сообщества), попытки конструирования нового содержания образования.

Вместе с тем необходимо отметить, что и симптоматика состояния, и программы действий по его изменению являются крайне несистематическими, не имеющими целостного контекста. Необходима гипотеза об основаниях симптомов неблагополучия, задающая базовую проблематику проектирования детской жизни. Без такой гипотезы различные проекты и практические действия выглядят очень ситуативно и реактивно.

Для выработки искомой гипотезы необходимо целостное представление о современном детстве, причем целостное не столько по охвату разных его сторон, сколько по методу мышления. Другими словами, необходимы подход и позиция, с которых современное детство выступит целиком и можно будет утверждать нечто о его состоянии.

Возможность занять такую позицию дает выработанный Д. Б. Элькониным исторический подход к онтогенезу и его гипотеза об историческом происхождении периодов детства. В русле этого подхода была предложена гипотеза о критических периодах в историческом развитии детства — кризисах детства [3], [12]. Эта гипотеза позволяет поставить вопрос о том, какой период в развитии детства — стабильный или критический — переживается в настоящее время в нашей стране, т. е. вопрос о диагнозе состояния детства.

В упомянутой статье [3] было предположено, что один из кризисов детства был описан Д. Б. Элькониным в иной терминологии. Это тот период истории детства, в итоге которого, по гипотезе Д. Б. Эльконина, появилась сюжетно-ролевая игра [3], [14], [15]. Для этого периода была характерна потеря форм участия детей в жизни взрослых и взрослых в жизни детей, потеря формы представленности детям взрослой жизни (т. е. идеальной формы).

Вслед за Л. С. Выготским Д. Б. Эльконин считал, что идеальная форма, образ взрослости, является центральной категорией, задающей целостность детства. Образ взрослости, образ совершенного (идеального) взрослого является единственным способом и опорой представления детьми их будущего. На ясное представление об идеальной форме, в конечном счете, должны опираться и все попытки проектирования детской жизни. Вне такой опоры они теряют смысл. Разумеется, это относится и к проектам развития образования.
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Итак, идеальная форма, понятая как образ совершенной взрослой жизни, — та первая категория, в которой схватывается целостность детства и относительно которой определяется, в критическом или стабильном периоде развития находится детство.

Однако же не прости об идеальной форме должен идти разговор, а, по Л. С. Выготскому, о ее отношении к реальной. Только в этом отношении она и определима как совершенная, идеальная.

Считаю важным остановиться на этом положении, несмотря на его кажущуюся простоту и очевидность. Более того, я полагаю, что его развертывание может обнажить тот самый «камень, который презрели строители», причем, на этот раз, «строители» из школы Л. С. Выготского, настаивавшие на положении о «развитии как отношении реальной и идеальной форм». Необходимо понять, что в этой фразе значит слово «отношение» и сделать ударение именно на нем, а не на словосочетании «идеальная форма». И как только будет произведена предложенная переакцентировка, станет ясно, что смысл процитированной фразы вовсе не очевиден. Не очевиден, поскольку идеальная форма — это не просто накопленные человечеством знания, способы, образы и произведения, т. е. все то, что мы называем культурой. Такая точка зрения была бы натуралистичной. Все это еще должно находиться в «отношении», т. е., например, быть противопоставлено как совершенное чему-то иному, должно быть явлено как идеальное. В противном случае слова о потере идеальной формы в кризисе можно понять буквально, как потерю орудий, картин, книг и проч. Но ведь все это есть и находится рядом. Потеряно другое — то, как усматривать и вычитывать. Вот это «то, как» и закодировано в слове «отношение». В нем акцент переносится с готовых, созданных форм культуры и их носителей, на формы явления совершенства, на формы явления взрослости. Идеальность должна выступить, т. е. стать не бытием, а событием — тем, смысл чего состоит в его совершении и явлении. И выступить должна сама идеальность, совершенство какого-либо содержания, а не просто лишь это иное содержание. Говоря словами М. К. Мамардашвили, важно не знание явления, а явление знания [8]. И еще одно высказывание того же автора: «...всякий действительно исполненный акт мысли можно рассматривать как событие (выделено автором. — Б. Э.). Событие, отличное от своего же собственного содержания. Помимо того, что мысль утверждает какое-то содержание, сам факт утверждения и видения этого содержания есть событие. Событие мысли, предполагающее, что я как мыслящий должен исполниться, состояться» [9; 103]. Взрослый и ребенок должны «состояться» в событии идеальной формы, а событие идеальной формы как событие, а не как факт или случай — это и есть событие взросления, событие совершенствования.

Таким образом, второй категорией, которая в рамках культурно-исторического подхода позволяет целостно представить детство, является категория событийности[1]. Можно сказать, что кризис детства — это кризис событийности детско-взрослой жизни[2].

До настоящего времени категория событийности прорабатывалась философами и литературоведами, а не психологами. Так, М. М. Бахтин писал о событии бытия как предмете, который строится и оформляется в художественном произведении [2], а М. Ю. Лотман считал, что событие является основой организации художественного текста. Событийность, по М. Ю. Лотману, связана с переходом из одного в другое смысловое пространство [7]. Например, из реального в чудесный (а можно сказать, и идеальный) мир в мифе или в волшебной сказке. Этот переход выстроен как переход через границу между двумя мирами. Кульминация сказки — преодоление и пересечение этой границы. В мифе и сказке специально подчеркивается невозможность ее преодоления без метаморфозы и чуда [6; 535—567], без перевоплощения и преображения героя.

Реальный и совершенный мир, граница между ними и специальное действие — метаморфоза как способ преодоления границы — образуют структуру событийности. На мой взгляд, эта структура может быть положена и в основу понимания отношений между реальной и идеальной формой в развитии ребенка. Разумеется, опираясь на материал психологии развития, можно уточнить понятие событийности, но такое уточнение не является задачей данного текста. Достаточно указать на то, что в действии по построению событийности, действии по явлению совершенства должно строиться противопоставление совершенного и реального и преодоление границы между ними.

Для завершения мысли о соотношении идеальной и реальной форм как событийности
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остается назвать указанное действие по их соотнесению, дать имя ему и его субъекту. Я считаю, что такое действие может быть названо посредническим и, соответственно, его субъект — посредником. Посредник — тот, кто полагает и олицетворяет границу между идеальным и реальным, а также строит и олицетворяет переход между ними. Построение и олицетворение этих границ и перехода является его задачей. Герои сказок и мифов — примеры и образы посредников. Более высокие образцы посредничества явлены в Библии. Можно сказать, что это произведение именно о посредничестве как особой работе по явлению взаимоперехода реальной и идеальной форм.

В культурно-исторической концепции имплицитно, т.е. неявно и безымянно, содержится идея взрослого человека как посредника. Но поскольку это неявно, то представляется не задачей, а как бы естественным поведением взрослого. И это поведение действительно естественно и само собою разумеется в стабильных возрастных периодах и в стабильном периоде развития самого детства. В критические же периоды, особенно в кризисе детства, посредничество должно становиться и становится искомым, специальным предметом поиска и опробования. Тогда оказывается, что нет такого социально фиксированного и заданного места (учителя, родителя), с которого этот особый тип работы сам собой осуществляется.

Структура посреднического действия — действия по взаимообнаружению и взаимопроекции идеального и реального — будет представлена в последующих работах. В этой же хочу отметить, что, на мой взгляд, представителям школы Л. С. Выготского необходимо переходить от исследования и конструирования разных форм опосредствования к исследованию и конструированию форм посредничества. Я полагаю, что опосредствование — это редукция посреднического действия и далее уже не может быть исследуемо вне целого, вне своей «идеальной формы».

Итак, подход и позиция в рассмотрении детства как целостного объекта оборачиваются построением трех категориальных конструкций:

1) идеальной формы — образа совершенной взрослости;

2) событийности — способа явления образа взрослости;

3) посредничества — поиска и построения этого способа.

Кризис детства — это кризис событийности и посредничества и связанная с ним потеря идеальной формы. Соответственно, проект выхода из кризиса — это проект создания условий, при которых взрослое сообщество выступит как посредник — выразитель и «явитель» идеальной формы. Однако для проектирования необходимо более точное указание на то, между чем и чем взрослое сообщество должно посредничать, на то, какое именно противоречие оно должно на себе нести и собою являть.

Пока же можно лишь констатировать, что диагноз состояния детства или, по крайней мере, гипотеза о том, какой период детства переживается ныне — критический или стабильный, — являются условиями осмысленного проектирования форм детской жизни. Например, попытки реформирования содержания образования в критический период не будут очень эффективными, поскольку, в конечном счете, должны опираться на некий всем явленный и ярко выраженный образ и ритуал зрелой (взрослой) образованности. Однако в стабильном периоде эти же попытки могут быть очень эффективны, поскольку могут опираться на явный для детей образ зрелости. В стабильном периоде развития детства содержание возрастного развития — это и есть опробование и построение такого образа. Именно поэтому, кстати, состояния детской игры и детского сообщества являются одними из самых показательных симптомов и индикаторов состояния детства.

В критический период в качестве компенсации невыявленности и непредставленности идеальной формы на первый план должна выступить тенденция к непосредственной связи детей и взрослых (эта связь может быть как любовью, так и агрессией). В этот период непосредственные («человеческие») типы общения вытесняют «формальные» — опосредствованные «нейтральным», не «личным» содержанием. Например, обучение пытаются втиснуть в формы непосредственного общения, а поскольку это не удается (и не может удаться), возникает представление о кризисе школы. В то же время этим непосредственным формам в критическом периоде развития детства нет альтернативы, поскольку вне образа взрослости нет авторитета взрослого — опоры его власти; власть становится формальной, ни на чем не основанной, и вырождается в агрессию. Таким образом, взрослые теряют все средства «воздействия» на детей. На мой взгляд, приведенное беглое описание характерно для сегодняшнего дня.

Если кризис детства понять как потерю представленности взрослости, то необходимо окажется, что его корни — в потере событийности самой взрослой жизни, утере ее собственной идеальной формы. Взрослое
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функционирование, например профессиональное, технологизируется и теряет событийное значение в самом взрослом сообществе. Люди перестают посредничать в отношениях друг с другом, и то, что делают одни группы людей, выразительно и явно не представлено другим группам и, стало быть, не имеет для них выраженного значения, как бы само собой разумеется. Вопрос о том, как и почему это может происходить, находится за пределами моей профессиональной компетенции. Это скорее, задача историков и социологов. Я могу лишь констатировать, что это необходимый признак кризиса детства.

С другой стороны, по-видимому, появляется или будет появляться новая взрослая событийность, новый способ жизни, связанный с необходимостью развития, а не только функционирования. Таковы требования нового типа цивилизации, в котором профессиональное функционирование уже не является достаточным. Профессионализм оборачивается совершенствованием и развитием. Взрослый отчасти теряет определение и образ «сложившегося» индивида. Но его новый способ жизни, каковым, на мой взгляд, и является посредничество, пока никак не представлен ни ему самому, ни детям.

Если современное детство — это критический период его истории, период ломки форм посредничества между жизнью взрослых и жизнью детей, период ломки образа взрослости, то совершенно бессмысленно и неверно проектировать формы проживания одного возрастного периода в отрыве от форм проживания другого. Такое проектирование уместно лишь в стабильном периоде развития детства, поскольку в нем связи между возрастами и соответственно разными ступенями образования уже есть, они налажены и явлены, открыто всем. В критический же период предметом работы должны стать именно связи возрастов, т. е. все возраста, поскольку именно здесь концентрируется кризисность. В связях возрастов и через их содержание ребенку представлены будущее и образ взрослости. В критический период предметом действия должно быть не содержание возраста, а представленность ребенку отношения содержаний разных возрастов.

Итак, ответ на вопрос о стабильности или кризисности современного детства необходим для прогнозирования и проектирования  развития  образовательных  форм, поскольку в зависимости от ответа на него будут строиться разные прогнозы и проекты. Задачей дальнейших разработок должно быть определение критериев и построение диагноза состояния детства.
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Первый шаг анализа ситуации — констатация того, что переживаемый нами исторический период в развитии детства может быть охарактеризован как кризисный. Этот период требует изменения системы образования, поскольку потеряны осмысляющие и организующие всю эту систему начала:

а)идеальная форма, т. е. образ взрослости, в котором должны быть представлены и выражены совершенство и образцовость;

б)событие взросления — форма явления взрослости через отнесение к не-взрослости (незрелости), т. е. явления границы зрелости и незрелости и перехода между ними;

в)посредничество и посредники — те, кто образом и выразительной формой своего существования являют переход и границу.

На втором шаге анализа ситуации предстоит уточнить гипотезу, ответив на вопрос о том, какого детства и какой образовательной системы кризис мы переживаем. Для подхода к ответу необходимо выделить основное противоречие и разрыв, характеризующие критический период, задающие его кризисность. Я считаю, что этот разрыв может быть охарактеризован как расхождение, с одной стороны, образовательной системы — ее ценностей и результатов, а с другой — системы взросления. Присвоение форм культуры (образование) оказалось оторванным от освоения идеальной формы, понимаемой как образ идеального взрослого, и заслонило последнюю. Освоение взрослости, т.е. форм самостоятельности и ответственности, оказалось латентным, невыделенным и как бы «занавешенным» различными формами культуроосвоения и куль-туротворчества. Взросление проходит вне образовательной системы, а образование — вне системы взросления. Разные степени освоенности культурных форм и норм не представлены ребенку как критерии его взрослости. Более того, поскольку такие критерии должны быть социально представлены, а они отсутствуют в образовательной системе — системе «социализации», то значит их нет и вовсе — нет как культуры. И это притом, что образование представляется как общественно необходимый процесс. Ребенку всячески внушают, что он обязан учиться, чтобы стать взрослым. И правильно делают. Ведь если учиться в конечном счете не для этого, то для чего же?

Приведенные соображения подводят к тому, что нынешний кризис — это кризис определенного детства, а именно такого, в котором освоение культуры и взросление было единым процессом, т. е. взросление выступало как освоение культуры, а освоение культуры
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представлялось всему сообществу и, конечно, ребенку как взросление (рис. 1).

 

 

 

Рис. 1. Освоение—взросление как единый процесс

 

 

 

Рис. 2. Расхождение освоения и взросления

 

Слово «представлено» выделено, поскольку это необходимый момент конструкции. Для меня существенны особые способы представления события взросления. В том же сообществе и том детстве, которое сейчас окончательно распалось (уже и в нашей стране), т.е. кризис которого, по предложенной гипотезе, переживается, подобная представленность имела место, и поэтому специально был отмечен и маркирован возрастной переход как переход в иной, более совершенный мир. Например, переход во взрослый мир был маркирован посредством обряда инициации. Сейчас в нашем образовании остался лишь один такой переход — от школьной к институтской жизни. Еще недавно был и другой — приход в школу, но сейчас в связи с обучением шестилеток и этот переход становится достаточно размытым. Если изобразить соотношение процессов взросления и освоения культуры в современном сообществе, то окажется, что они расходятся где-то в старшем дошкольном возрасте и снова сходятся примерно в старшем юношеском (рис. 2).

Существуют достаточно яркие примеры сообществ, где освоение социокультурных норм совпадает с взрослением, где, следовательно, разным ступеням взросления соответствуют разные общественно значимые и оцениваемые деятельности, где для всех прозрачен образ взрослости и где возрастные границы и переходы отмечены как особое событие посредством специальных ритуалов и обрядов. Это так называемые традиционные сообщества. Можно сказать, что это сообщества, в которых культура существует как возрастная культура и социум как возрастной социум. В этой культуре возрастные формы и нормы обязательны для всех и представлены всем. Для этой культуры характерны «возрастная стратификация» и «возрастная символизация» [1], [5].

Очень важно, что в таких сообществах каждый возраст представлен предыдущему и последующему, причем для предыдущего он выступает как ступень взрослости и зрелости, а для последующего, наоборот,— как незрелость и несовершенство. Такое возрастное отношение можно назвать относительной взрослостью. Но это отношение возможно лишь в том случае, когда в сообществе существует и образ абсолютной взрослости (своеобразный эталон зрелости и оспособленности, задающий результат развития). Можно сказать, что наличие образа абсолютной взрослости (идеальной формы) оборачивается образом относительной взрослости, т. е. возраст и его носители становятся посредниками между младшими и старшими. Указанная связь возрастов закреплена в ритуале возрастного перехода, в общественном запрете «перескока» через возраст и в дифференциации содержаний жизни в возрастах. Последовательная трансляция взрослости во времени онтогенеза, трансляция события взросления по схеме «абсолютный взрослый — относительный взрослый — ребенок» задает ясность для представителей каждого возраста того, что такое взрослость, т.е. понятность того, что такое самостоятельность и ответственность и каковы их границы.

Обратной стороной жесткой временной перспективы является бедность пространственной, т. е. бедность состава форм культуросозидающей деятельности. Человеку негде «застрять» в стороне от взросления. Подобное «застревание» в «свободном деянии» и отмечается таким сообществом, как детство, неготовность для серьезных и ответственных дел.

Итак, современный кризис детства — это кризис того детства, которое характеризуется:

а)представленностью образа абсолютного взрослого — образа самостоятельного и ответственного действия;

б)передачей этого образа через относительного взрослого и, следовательно, представленностью последовательных ограничений
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в)представленностью дифференциации возрастов, выраженной в возрастной стратификации и символизации;

г)представленностью связи возрастов, выраженной в ритуалах перехода из одного возраста в другой.

 

 

 

Рис. 3. Поляризация образовательного пространства

 

Современное детство не характеризуется ни одной из указанных черт. Характерной его чертой как раз является потеря ритуализованных форм общения. Соответственно и в детской психологии они как-то не очень замечаются и фиксируются. Однако же всякая новая форма деятельности начинается с ритуала, который является как бы внешними рамками, окаймлением ее содержания. В первый год, например, это высаживание на горшок, еда за столом и ложкой, прогулка и др. Эти акции совершаются в одно и то же время, с одной и той же событийной канвой. В семь лет — это обряд прихода в школу, а также разные ритуальные действия при входе в класс и рассаживании по партам. Сами по себе все эти действия не имеют существенного отношения к содержанию работы. Они имеют иную функцию — функцию отделения этого содержания от иного и тем самым выделения именно этого содержания. Ритуал — это форма задания границы какой-либо деятельности, через которую надо перейти, чтобы ее начать, т. е. первая форма явления ее содержания как отдельного и особенного—форма событийности. Он как бы свидетельствует о том, что дальше, «за ним» будет нечто иное, чем-то, что было до этого. Однако же он — только начало, только «установление на...», а не завершение и конец. Если вся работа заканчивается ритуальностью (например, школярством, в отличие от учебной работы), то это плохой прогноз развития..

Для общей социокультурной ситуации современного детства характерно обогащение состава видов деятельности, которые не являются символами взросления, а, наоборот, являются нейтральными по отношению к нему (например, музыка, живопись, физкультура и др.). В то же время в них возможны и есть свои критерии совершенства. Этим открыто новое пространство возможностей, новые горизонты культуротворчества.

Что же проектировать в такой ситуации? Может быть, и вовсе не возрастное развитие, а как раз его противоположность — вневозрастное культуротворчество? Такая тенденция есть.

Мотивом проектирования должна быть не столько попытка исправления сложившегося положения вещей и даже не попытка усиления какой-либо одной из существующих тенденций, т. е. не построение желаемого с точки зрения авторов будущего, а объективация и представление сложившейся ситуации тем, кто в ней находится, в нашем случае — объективация и представление противоречий современного онтогенеза. Предметом проектирования должно стать противопоставление вневозрастных и возрастных форм развития. В настоящее время вне этого противопоставления субъектность, т.е. самостоятельность и ответственность, невозможна.

Сказанное означает, что образовательное пространство должно конституироваться двумя полюсами, один из которых является возрастным движением, а другой — вневозрастным (рис. 3). В возрастном движении построение событийности взросления является основной и открытой педагогической задачей.

Схема, изображенная на рисунке, задает и наш основной методический ход. Это поляризация и пограничность. В свою очередь, поляризация и пограничность задают место и работу посредника. В данном случае — это

 

 

 

Рис. 4. Способ существования взрослого в образовательном пространстве
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тот, вернее, те, кто смогут выстроить взаимопереход между взрослением и культурой, например, символизировав какой-либо вид культурной продуктивности как этап взросления.

Со сказанным связан еще один принцип; пространство совместной работы взрослых и детей должно быть выстроено так, чтобы взрослый оказался как бы между своей собственной культуросозидательной работой и культуроосвоительной работой детей с ним (рис. 4).

 

 

Таков должен быть способ функционирования тех взрослых, которые организуют жизнь в образовательном пространстве (учителей, например). Подобный тип жизни ни в коем случае не должен быть задан инструктивно. Попросту, там же, где взрослый учит детей, он должен иметь место и условия для собственного профессионального становления. И всем это должно быть видно.

Я считаю, что надо наложить запрет на проектирование определенных и частных форм перехода и границы. Решение проблемы должны выстраивать сами люди (они должны «протаптывать дорожки»), а не проектировщики со своими исторически относительными ценностями и вкусами. Дело проектировщика — максимально выразительно оформить проблему как пространство возможных действий, т.е. выложить, выразить и представить ту практику, в которой она может стать предметом.

Именно поэтому в проекте образовательного пространства нельзя извне проектировать специальные обряды и ритуалы переходов. Переход должен быть выражен через различие содержаний — как пустое место между ними. Переход и определенная форма посредничества должны стать предметом поиска. Поиск перехода, т.е. посредничество, является предметом проектирования.

 

1.Артемова О. А. Личность и социальные корни в раннепервобытной общине. М., 1987.

2. Бахтин М. М. Эстетика словесного творчества. М., 1979.

3. Венгер А. Л., Слободчиков В. И., Эльконин Б. Д. Проблема детской психологии и творчество Д. Б. Эльконина // Вопр. психол. 1988. № 3. С.20 – 29.

4. Выготский Л. С. Собр. соч.: В 6 т. Т. 4. М., 1984.

5. Кон И. С. Ребенок и общество. М., 1988.

6. Лосев А. Ф. Из ранних произведений. М., 1990.

7. Лотман М. Ю. Структура художественного текста.М., 1990.

8. Мамардашвили М. К. Классический и неклассический идеалы рациональности. Тбилиси, 1984.

9. Мамардашвили  М. К. Как я понимаю философию. М., 1990.

10. Пропп В. Я. Исторические корни волшебной сказки. Л., 1986.

11. Слободчиков В. И. Псхологические проблемы становления внутреннего мира человека // Вопр. психол. 1986. № 6. С. 14 – 22.

12. Слободчиков В. И. Категория возраста в психологии и педагогике развития // Вопр. психол. 1991. № 2. С. 37 – 49.

13. Смирнова Е. О., Лагутина А. Е. Осознание своего опыта детьми в семье и в детском доме // Вопр. психол. 1991. № 6. С. 30 – 37.

14. Эльконин Д. Б. Психология игры. М., 1978.

15. Эльконин Д. Б. Избр. психол. труды. М., 1989.

 

Поступила в редакцию 16. I 1992 г.

[1] Событийность как явленность идеальной формы не надо смешивать с «со-бытийностью» [11] — общ­ностью и взаимностью детско-взрослой жизни. Со­бытийность — это лишь одна из форм общности, но именно та, которая имеет отношение к развитию ре­бенка. И, даже более того, не просто имеет отношение, а является его единицей; не единицей жизни, а едини­цей развития.

[2] В несколько ином контексте с представлением о событийности работают Е. О. Смирнова и А. Е. Лагу­тина [13].
 

ЗНАЧЕНИЕ СЮЖЕТНО-СИТУАТИВНЫХ ФОРМ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ ДЛЯ РАЗВИТИЯ ДОШКОЛЬНИКА

 

Вопросы психологии 1994 №4

Н.С.ПАНТИНА

 

Для того чтобы понять, какое развивающее значение имеют сюжетно-ситуативные формы деятельности в дошкольном детстве, коротко охарактеризуем предшествующий уровень развития интеллекта ребенка.

Исходный уровень интересующего нас аспекта — развития интеллекта — в системе теоретических воззрений Ж. Пиаже определяется как сенсомоторный. В советской психологии чаще употребляется термин «сенсорное развитие», «развитие восприятия». Мы полагаем, что Ж. Пиаже ближе к истине, так как стадия раннего детства характеризуется новообразованиями не только в сфере сенсорики, но и в сфере моторики. Многочисленные наблюдения, в том числе и наши собственные [6], обнаруживают, что формирующиеся у ребенка первые схемы — это простейшие схемы подражательных движений (улыбка в ответ на улыбку; протягивание рук в ответ на протянутые руки взрослого, «ладушки» — похлопывание руками вслед за взрослыми и т. п.). Именно на основе этих простейших сенсомоторных движений в дальнейшем наращиваются более сложные структуры — предметные и символические действия.

О другом механизме — механизме рефлексии — говорил С.Л. Рубинштейн в книге «Проблемы общей психологии» [7; 416]. Он полагал, что именно механизм рефлексии обеспечивает «выход из полной поглощенности непосредственным процессом жизни для выработки соответствующего отношения к ней, занятия позиции над ней, вне ее, для суждения о ней». Значение рефлексии особо подчеркивал Г.П. Щедровицкий [9]. В.И. Слободчиков рассматривает процесс развития ребенка как наращивание, включение над механизмами подражания и рефлексии еще одного механизма — субъективации [8; 18].

Мы остановимся подробнее на характеристике уровня, который, по терминологии Ж. Пиаже, следует за сенсомоторным уровнем, — на развитии символического мышления.

Символическое мышление проходит путь своего развертывания вместе со становлением у ребенка речи. И хотя речь сама по себе является знаковым образованием и первоначально несет на себе печать сенсомоторного уровня, вырастая из него, она связана со становлением как речедвигательных механизмов, так и слуховых, обусловливающих и восприятие речи, и собственно выговаривание, произношение.

Однако, вырастая на этой основе, речь в дальнейшем получает совершенно другое, особое существование. Возможности, которые речь открывает на пути социально-психического развития, нельзя переоценить.

Вместе с усвоением речи формируется функция обозначения: первые слова,
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произносимые ребенком, маркируют либо предметы, либо действия. Здесь важно то обстоятельство, что, будучи обозначенными, выраженными в другом материале, сами действия и предметы получают новую жизнь. Оказывается, о предметах и действиях можно говорить в их отсутствие, можно помнить о них и воспроизводить в памяти (во внутреннем плане). Так начинает складываться воображаемый план, в котором особым образом комбинируются предметы и действия.

Важную роль в формировании символической функции играет сюжетно-ролевая игра.

Первая ступень развития ребенка на стадии формирования символического мышления связана со становлением игрового действия. Игровое действие строится параллельно с освоением детьми элементарных предметных действий (еда ложкой, умывание мылом, вытирание полотенцем и т. п.) [1], [2], [3], [4], [5].

Игровое действие, строясь на основе предметного, является некоторой копией, слепком с него, но в процессе становления претерпевает значительные трансформации. Если при осуществлении предметного действия важнейшим звеном в цепи преобразований является продукт, результат деятельности, то в игровом действии продукт только подразумевается. Отсутствуют и реальные преобразования (куклу ведь не надо в самом деле кормить или укладывать спать), на передний план выступает имитирующее движение. Оно и становится в дальнейшем предметом рефлексии, осознания, вернее не само движение, а обозначаемое движением отношение между обозначаемым и обозначающим.

Итак, игровое действие не повторяет предметное в том же объеме и функции, оно его лишь имитирует, обозначает. Конечно, подобное обозначение носит весьма условный характер (в отличие от словесно-понятийного), оно может быть понято лишь в условиях отнесенности к той или иной ситуации. Ситуацию же формируют игрушки, которые тоже являются условными копиями обозначаемых предметов. Если соответствующая ситуация не оформлена, смысл игровых действий не может быть донесен до понимания ребенка.

Для первичных имитирующих движений характерно то, что в силу своей природы они сразу же формируются на достаточном уровне обобщенности. Сформировавшись в связи с одним предметом, они тотчас переносятся на множество других.

Появившись на свет, имитирующие движения начинают господствовать над предметами-игрушками. Предмет теперь получает то значение, которое определяется символическим действием: если шариком «моют» руки, он превращается в «мыло». Если при помощи палочки «режут» кубик, то кубик превращается в «хлеб», а палочка — в «нож» и т. п.

Как только ребенок начинает производить подобные действия-движения по собственному внутреннему побуждению, это означает, что у него формируется параллельно символическое мышление и, как мы уже говорили, в его опыте образуется то, что потом разовьется в воображение. При этом мир для ребенка особым образом преобразуется: он сохраняет связь с реальными вещами и практическими действиями, но вместе с тем наряду начинает существовать мир, структурированный с помощью символических действий-движений и слов-называний. Таким образом, ребенок получает первую ступень свободы от вещей: ему не нужно совершать все реальные (и достаточно трудные для него!) преобразования — для того чтобы понять их смысл (еда, купание, одевание, гуляние), их можно просто обозначать. И благодаря такому символическому моделированию — открывать совершенно новые связи и отношения между вещами и действиями.

Правда, эта свобода на первых порах тотчас «мстит за себя» — она пока еще не поддается осмыслению и управлению. А без этого действия ребенка скоро превращаются в простое манипулирование, характерное для предшествующей
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стадии, и ничем не регулируемое. Сделав скачок, ребенок может вновь остановиться в своем развитии. Нужен толчок в виде новых средств регуляции и управления — для постижения новых смыслов.

Особенность первичных имитационных движений ребенка такова, что ничто внешним образом не говорит ему о том, что они в какой-то момент должны быть закончены. Ведь мы уже говорили, в игровых движениях отсутствует какой-либо продукт, который регулирует и начало действия, и промежуточные преобразования, и конец.

Но если способ регуляции игровых движений не совпадает с тем, который заключен в предметных действиях, то встает задача построить новую регуляцию. Такую регулирующую функцию принимает на себя сюжет.

Сюжет позволяет объединять определенные наборы игровых действий, «собирать» их и разнообразить. По мере того как ребенок научается символически воспроизводить цепочки действий, он приобретает в своем опыте важнейшие новообразования. Складываются определенные ассоциативные схемы между предметами и действиями, объединенные ситуациями, — у ребенка формируется ситуативное мышление. Дети постигают, что между предметами и действиями существуют определенные связи: чашки, ложки, вилки, тарелки объединены между собой одним названием «посуда» и имеют отношение к ситуации кормления, еды — посуду раскладывают, собирают, моют, вытирают. Ванночка, мыло, вода, мочалка, полотенце относятся к ситуациям купания и т. п. Благодаря таким наборам-связкам мир, окружающий ребенка, начинает структурироваться, объединяться в группы, классифицироваться и одновременно дифференцироваться, опять-таки по группам.

Вторая важная особенность символического мышления: благодаря ему действия и предметы получают весьма подвижный характер. Одни и те же кубики участвуют то в построении ванночки, то гаража для машин, то кроватки и т. п. Один и тот же шарик может выступать в качестве «мыла», «хлеба», «клубнички», «мячика». Один и тот же кусок материи может служить полотенцем, носовым платком, простынкой, крышей и т. д.

Это подвижность элементов, входящих то в одни группы, то в другие, с нашей точки зрения, чрезвычайно важна. Она не дает возможность сложиться жестким стереотипам. Напротив, формируется понимание относительности и создаются условия многообразных комбинаций, сочетаний предметов и действий.

Благодаря все возрастающим наборам-связкам между предметами и действиями становится возможным движение по сюжету — разыгрывание сначала элементарных, а затем и более сложных. Вместе с тем появление у ребенка сюжетной игры знаменует коренной сдвиг в его развитии: появляется такое внутреннее образование, как замысел. И тогда от полностью «полевого», заданного внешними моментами поведения ребенок впервые переходит к действованию в соответствии с внутренними схемами, установками.

Конечно, сами игрушки пока еще многое ему диктуют, но дети уже начинают действовать в соответствии с некоторыми внутренними смыслами. Возникает возможность предваряющего планирования ребенком своих собственных действий, складываются различные формы сюжетно-ролевой игры [1], [2], [3], [4], [5]. Ребенок уже в три-четыре года способен к разнообразным комбинациям эпизодов, услышанных или увиденных в разное время, так как схема элементарного планирования обеспечивает воспроизведение и построение того или иного сюжета, включающего в себя чередующиеся действия.

Обратимся теперь к начальному рисованию детей в возрасте от двух до четырех лет для того, чтобы выяснить, какие же именно способности складываются в процессе осуществления этой деятельности. Подчеркнем: рисование, которым постепенно овладевает ребенок
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первых лет жизни, имеет для него в первую очередь развивающее значение.

Прежде всего, в процессе осуществления этой деятельности малыш совершенствуется в употреблении таких орудий, с которыми ему уже не придется расставаться на протяжении всей дальнейшей жизни: карандашом, шариковой ручкой, фломастером. Одновременно он познает свойства такого материала, как бумага (тетрадь, альбом). Он учится ориентировке на листе бумаги, наделенном верхом, низом, сторонами, серединой, краями...

Однако мы остановимся подробнее на тех способностях, которые имеют общеразвивающее значение: на особенностях становления символического мышления в процессе рисования, на уяснении особого рода заключенных здесь отношений между обозначающим и обозначаемым.

Исходные штрихи, каракули, случайно образующиеся переплетения линий, конечно же, еще далеки от собственно изобразительного назначения, они формируются позже, вместе с усвоением речи.

Как показали наши исследования, символизм в «рисовании проходит несколько стадий. Первая стадия заключается в том, что ребенок улавливает общий смысл: нарисованное имеет отношение к чему-то, оно что-то обозначает. Этот смысл улавливается благодаря речи. Мы уже писали: ребенок, усваивая речь, постигает, что произносимые им слова обозначают нечто: предметы, действия, события. Теперь же оказывается, что и нарисованное может выполнять ту же функцию — нечто обозначать.

Наблюдения за рисованием детей от двух до четырех лет показали: под влиянием совместного рисования со взрослым ребенок постигает, что в результате действий с карандашом, фломастером на бумаге возникает нечто, что может иметь то или иное название. Вскоре дети начинают обращаться ко взрослым с просьбами нарисовать им «машину», «мишку», «яблоко», «цветок» или что-либо другое. Сложность рисунка не останавливает их, да они в эту пору еще не имеют представления о сложности техники передачи того или иного изображения. Детей в это время не волнует и проблема похожести, адекватности рисунка образцу. Они вполне удовлетворяются довольно приблизительным сходством, а иногда — полным отсутствием его. Им важно лишь нечто поставить, хотя бы кружок, крючок, завиток.

Следующая стадия заключается в том, что ребенок уже к двум годам способен, изобразив нечто на бумаге, комментировать — вначале собственные действия (типа: «Даша тут нарисовала», или «У меня будет так», или «У меня будет это, вот это»). В дальнейшем появляются, если так можно сказать, конкретно-назывные комментарии (типа: «это машина», «это яблоко», «это цветочек»), хотя, конечно, ни о каком сходстве пока еще не может быть и речи.

В дальнейшем мы зафиксировали стадию «взрыва» в придумывании названий к своим каракулям. Дети, изобразив нечто, начинают утверждать, что нарисовали «тетю Мышку», «беспощадного Карабаса Барабаса», «козу и волка», «машину и поезд», «Красную Шапочку» и т. п. — в зависимости от того, какие книги в это время мы читали, какие сказки рассказывали. Символическая функция, таким образом, знаменует бурное развитие воображения ребенка.

Подчеркнем еще раз: значение этого этапа велико. У ребенка складывается понимание того, что рисунок есть некоторый знак чего-то другого, что рисунку присуща функция обозначения. Разумеется, это понимание строится на основе практического действования и заключает в себе подражательное повторение комментариев, ранее даваемых взрослыми по поводу нарисованного. Однако выбор того или иного конкретного комментатора производится ребенком самостоятельно и свидетельствует уже о наличии некоторого поля, позволяющего ему это делать.
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На основе воздействия подражательно-символических факторов, в условиях наличия соответствующих образцов (реальных или существующих в воображаемом плане), наступает этап, когда ребенок начинает рефлектировать и по поводу сходства, отнесенности изображаемого к тому или иному образцу, включая свое собственное действование по поводу получаемого продукта. Теперь уже он начинает принимать задачу сопоставления результатов своих собственных действий с нормативно заданным образцом. Эта способность оформляется, по нашим наблюдениям, к трем годам, конечно при условии, что создается соответствующая атмосфера, при условии погруженности ребенка в деятельностно-смысловую ситуацию совместного со взрослым рисования.

Какие же познавательные, интеллектуальные способности у ребенка складываются по мере того, как он начинает делать некоторые шаги на пути установления сходства между изображением, им самостоятельно получаемым и изображением-образцом? Очень важные — дети усваивают отношение целого и частей: вдруг им раскрывается, что рисунок яблока, например, складывается из круга (кружочка) и «хвостика», рисунок машины — из линий, образующих некоторую фигуру (четырехугольник, овал) и кружочков-колесиков, приставленных к низу фигуры и т. п.

Перенос этого нормативного отношения в собственное изображение-рисование происходит далеко не сразу. Вначале фигура остается незамкнутой — дети ограничиваются двумя параллельными линиями, а колеса, например, помещают над этими линиями, т. е. изображают их на крыше машины. В это время ребенок начинает познавать, что тот или иной рисунок состоит из нескольких линий и кружочков, но у него еще не сложилось умение распределять линии и кружочки в соответствии с их распределенностью на образце. Этому распределению он постепенно учится, познавая, что целое (рисунок) состоит из особым образом расположенных на листе бумаги частей.

На этом этапе очень полезно совместное со взрослым выведение изображений. Например, воспитатель рисует головку цветка, а ребенку предлагает приладить к нему стебель — «ножку». Или воспитатель рисует цветок со стебельком, а ребенку предлагает приладить, дорисовать листики на стебле, в другой раз — травку под цветком и т. п.

Другой двойственный прием (мы применяли его по отношению к четырехлетним детям): пошаговое планирование (по терминологии Н.А. Коротковой). Он заключается в том, что, предлагая ребенку нарисовать, например, зайца, взрослый словесно формулирует предстоящие шаги: «Сначала голова у зайца круглая, теперь добавим длинные уши, потом у него курточка, потом — штанишки, а теперь и ноги». Постепенно ребенок самостоятельно называет элементы рисунка и начинает самостоятельно их воспроизводить.

В результате подобной деятельности дети научаются раскладывать целостное изображение на составляющие его элементы и собирать из элементов целое. Так, некоторые дети уже в возрасте трех с половиной лет постигают отношения соразмерности в своих изображениях: ноги у человечков уже не растут прямо из головы, атрибуты лица умещаются внутри очерченного круга (а не вне его, как это было на предшествующем этапе), колеса к машине прилаживаются в надлежащем месте (внизу, а не вверху).

Заметим также, что в процессе рисования ребенок знакомится с элементами учебной ситуации. Это происходит в моменты, когда он принимает задачу воспроизведения того или иного образца с учетом минимального хотя бы соотнесения с ним. В дальнейшем он становится способным самостоятельно ставить перед собой ту или иную цель. «Буду рисовать сейчас домик», «Я хочу кошку рисовать» — вот типичные высказывания детей, свидетельствующие о наличии внутреннего замысла.

Важно и то, что в ситуациях рисования
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дети постоянно сталкиваются с необходимостью делать тот или иной выбор — либо в условиях альтернативных предложений взрослых, либо когда им предлагают нарисовать то, что они хотят. Как показали наши наблюдения, самостоятельные, свободные выборы ребенка свидетельствуют о некотором уже сложившемся опыте предпочтений. Например, в два года трое детей, бывших под нашим наблюдением, достаточно успешно «рисуют» машины. Эти же дети в три года проявляли большой интерес к изображениям животных и человека, включая их самих. Другие пять человек в два года отдавали предпочтение рисованию солнца и домика, а в четыре года — деревьям и цветам. Конкретные выборы зависят, с одной стороны, от «литературного опыта», который складывается при чтении, рассказах и предложениях, идущих со стороны взрослых, а с другой — диктуются успехами конкретных изображений, получивших положительную оценку, одобрение со стороны родителей, воспитателей, типа: «молодец, красивый у тебя получился цветочек», «какой хороший домик, интересно, кто же в нем живет?»

Важно только, как и в любой другой деятельности, не допускать однообразия, возникновения стереотипов, воспроизведения одних и тех же штампов. Повторим: рисование в рассматриваемом нами возрасте (да и много позже, исключая случаи ранней профессионализации) не «имеет своей основной целью совершенствование в технике рисунка. Оно является средством становления символического мышления, способом осуществления выборов, предпочтений, способом самовыражения, субъективизации.

Мы коротко охарактеризовали важнейший этап становления символического мышления — промежуточного между сенсомоторной стадией и стадией формирования знаково-системных способов деятельности, когда ребенок начинает овладевать начальным чтением, письмом и элементарными математическими действиями.
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