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ПРЕДИСЛОВИЕ 
РЕДАКТОРА ПЕРЕВОДА

Небольшая по объему книга профессора психологии 
Эдинбургского университета Маргарет Доналдсон 
весьма емка по содержанию, по количеству и глубине 
проблем, которые в ней обсуждаются или затраги
ваются.

Проблемы эти весьма разнообразны: содержание 
и общая направленность школьного образования, 
его эффективность, значимость психологических зна
ний для педагогики, адекватность наших знаний о 
психическом развитии дошкольника, о формирова
нии мышления и речи в раннем детстве, подготовка 
детей к школе и поиск рациональных путей такой 
подготовки, роль трудового обучения в общем обра
зовании и др.

Читатель увидит, насколько созвучно обсуждение 
этих проблем в книге М. Доналдсон задачам прохо
дящей в нашей стране реформе общего и профессио
нального образования. Особую актуальность эта 
книга приобретает в связи с осуществляемым перехо
дом к школьному обучению детей начиная с 6-летне
го возраста. Именно переходу от дошкольного дет
ства к школе посвящено основное содержание книги, 
в которой весьма подробно разбираются проблемы 
развития мышления и речи дошкольников.

Автор, критически анализируя основные положе
ния о развитии интеллекта ребенка наиболее распро
страненных психологических теорий, вскрывает их 
несоответствие не только друг другу, но и основным 
фактам психического развития ребенка. Выявляются 
также несовместимые расхождения и внутри от
дельных концепций.

Прежде всего критическому анализу подвергается 
теория Ж. Пиаже. Развиваемые в связи с этим со



ображения М. Доналдсон представляют особый ин
терес, потому что идут, так сказать, изнутри концеп
ции, от психолога, непосредственно работавшего с 
Ж. Пиаже и ряд лет проводившего исследования под 
непосредственным влиянием его идей. Высоко оце
нивая значение исследований женевской школы, 
М. Доналдсон вскрывает при этом коренные недо
статки концепции в целом.

Критике подвергается одно из центральных поло
жений теории Пиаже -  положение о детском эгоцен
тризме. Критика эта, пожалуй, будет особенно инте
ресной для советских психологов и педагогов, во- 
первых, потому что ведется под несколько иным 
углом зрения, чем это делалось и делается в совет
ской психологии, а во-вторых, потому что высказы
ваемые при этом соображения имеют чрезвычайно 
серьезные практически-педагогические следствия: 
они требуют основательного пересмотра традицион
ного содержания и методик как дошкольного воспи
тания, так и начального образования.

Критический разбор детского эгоцентризма пред
ставляется даже более радикальным, чем осуществ
ляемый советскими психологами. В исследованиях 
советских авторов наличие детского эгоцентризма 
признается*, но ему или дается иное объяснение, или 
предлагаются пути преодоления связанных с ним 
трудностей детей в решении тех или иных задач (в 
частности, посредством поэтапного формирования 
необходимых умственных действий). В работах, про
веденных М. Доналдсон и ее коллегами, экспери
менты построены так, что дают основания сомне
ваться в самом существовании детского эгоцентриз

* Так, например, в недавно вышедшей книге: Обухова Л . Ф. 
Концепция Жана Пиаже: за и против. М ., 1981. -  «открытие 
эгоцентризма ребенка» рассматривается как «основное до
стижение Ж. Пиаже» (с. 23).



ма. Как оказалось, «децентрация» не вызывает 
никаких затруднений у ребенка при решении задач, 
имеющих ту же логическую (или математическую) 
структуру, что и задания Ж. Пиаже.

В чем же дело? В чем ошибался Ж. Пиаже и чем 
его задания отличаются от описанных М. Доналд
сон? Разбираемые М. Доналдсон эксперименты 
М. Хьюза (см. с. 26), в которых дошкольники успеш
но справлялись с заданиями, сходными с известной 
задачей Ж. Пиаже с тремя горками, ставят детей в 
принципиально другую ситуацию. Эта ситуация от
личается от ситуаций заданий Пиаже тем, что она 
могла быть непосредственно пережита детьми, т. е. 
она связана с их жизненным опытом (естественно, 
еще весьма ограниченным), понятна им и вызывает у 
них определенные эмоциональные переживания. 
Подобные условия позволяют детям справиться да
же с более сложными по сравнению с предлагавши
мися Пиаже задачами.

М. Доналдсон и ее коллеги показывают, что 
трудности детей в решении задач действительно свя
заны с особенностями мышления дошкольника. Но 
эти особенности определяются не неспособностью 
дошкольника преодолеть свой эгоцентризм, встать 
на позицию другого человека, «децентрироваться», а 
недостаточной абстрактностью его мышления, что 
ведет к определенным ограничениям в понимании 
намерений взрослого, содержания задания и т. п. 
Чтобы быть понятой, задача должна вызывать у ре
бенка эмоциональные переживания. Задачи Пиаже 
просты, и он не представлял, что ребенку они могут 
казаться просто бессмысленными. «Эгоцентризм» 
ребенка на самом деле -  это эгоцентризм взрослого, 
оказавшегося неспособным встать на точку зрения 
ребенка, увидеть особенности его мышления не толь
ко с чисто интеллектуальной, логической стороны.

Когда ребенок приходит в школу, он сталкивает



ся с необходимостью решать, представлять задачи 
без переживания их содержания и понимания их зна
чения для себя. Проблема, над которой мы не очень- 
то задумываемся,- несоответствие требований, 
предъявляемых к ребенку, особенностям и возмож
ностям его мыслительной деятельности. «Знания об
щей природы предмета, который взрослый препо
дает детям, впервые переступившим порог школы, 
настолько хорошо им освоены, что это мешает по
нять, в чем же именно необходимо помочь ребенку» 
(с. 121). Сказанное не в меньшей мере, чем к мышле
нию ребенка, относится и к его речи. Эгоцентризм 
речи ребенка в значительной мере носит столь же 
мнимый характер. При выполнении речевых заданий 
определенного типа ребенок не обнаруживает ника
ких признаков эгоцентризма или ограниченности 
мыслительной деятельности, это становится особен
но очевидным при анализе речи детей в есте
ственных, не экспериментальных ситуациях.

М. Доналдсон не без оснований считает, что для 
овладения детьми грамматическими закономерно
стями речи совсем не обязательно прибегать, как это 
делает Н. Хомский, к теории врожденной способно
сти к усвоению языка. Опираясь на идеи Л. С. Вы
готского и на данные проведенных ее коллегами ис
следований, она показывает, как такие закономерно
сти можно объяснить, если учитывать роль деятель
ности в развитии речи.

Вместе с тем многие трудности ребенка в понима
нии речи взрослых и особенно в овладении чтением и 
письмом зависят от того, насколько он овладел уме
нием вычленять языковые явления как самостоя
тельные, не связанные с контекстом употребления. 
Владение этим умением часто недооценивается при 
начале обучения ребенка. В этой связи М. Доналдсон 
обращает внимание на особую роль обучения чте
нию и письму. Напечатанное или написанное слово,



будучи отвлечено от конкретной ситуации, облегчает 
переход к использованию речевого материала в аб
страктном плане, а значит, и к абстрактному 
мышлению.

Рассуждения М. Доналдсон о различиях до
школьного и «школьного» уровней развития мышле
ния и речи у ребенка находят веское подтверждение в 
проведенных за последние годы исследованиях детей 
с задержкой психического развития, у которых труд
ности, связанные с началом школьного обучения, вы
ражены особенно сильно.

Например, в работах Г. Б. Шаумарова и К. Но
ваковой*, использовавших интеллектуальные тесты 
Векслера и Станфорд-Бине, был выявлен относи
тельно высокий уровень выполнения вербальных за
даний, требующих осмысления житейских ситуаций, 
при чрезвычайно низких результатах по такому суб
тесту, как «словарь», в котором требовалось объяс
нить значение слов.

В целом критика основных положений Ж. Пиаже 
направлена против интеллектуализма этой концеп
ции, на раскрытие значимости деятельности ребенка 
и необходимости учета особенностей его развиваю
щейся личности.

Конечно, некоторые рассматриваемые автором 
книги вопросы приобретают особый смысл именно в 
английской школе, и не все описываемые проф. До
налдсон эксперименты одинаково убедительны, 
часть результатов может быть объяснена иначе, но 
главное достоинство книги в том, что она не только

* Новакова К. Особенности динамики разных видов мысли
тельной деятельности как диагностический показатель ум 
ственного развития школьников: Автореф. канд. дис. М., 
1983; Шаумаров Г. Б. К  оценке значения интеллек
туальных тестов в диагностике и изучении развития детей 
с интеллектуальной недостаточностью -  Дефектология, 
1979, №  6.



учит глубже вникать в особенности детской психики, 
но и показывает, в каких условиях такое проникнове
ние оказывается возможным, насколько эффек
тивным становится в таком случае использование 
потенциальных возможностей психики ребенка. Ду
мается, оценка Дж. Брунером этой работы как 
«одной из самых замечательных, наиболее мудро по
строенных и предельно информативных книг о раз
витии интеллекта ребенка, появившихся за послед
ние 20 лет», вполне оправданна. Брунер также 
указывает на ее чрезвычайную значимость для 
педагогики.

В заключение особо отметим дидактический ас
пект полезности книги как для исследователей психо
логов и педагогов, изучающих развитие дошкольни
ка, так и для практических работников, имеющих 
дело с детьми этого возраста. Работа М. Доналдсон 
демонстрирует поразительное умение отказаться от 
десятилетиями державшихся представлений и подхо
дов и посмотреть на известные факты непредвзятым 
взором, усомниться в их, казалось бы, незыблемой 
трактовке. Подобное отношение обогащает исследо
вание, ведет к пересмотру известных эксперимен
тальных методик, условий эксперимента, к понима
нию внутренней позиции ребенка. В результате 
появляются совершенно новые данные, опровергаю
щие прежние представления и раскрывающие 
огромные потенциальные возможности ребенка. Все 
это, в свою очередь, заставляет методистов заняться 
пересмотром содержания и методик дошкольного 
воспитания, а педагоги-практики получают средства 
для более адекватного подхода к детям, учитываю
щего ранее игнорировавшиеся (или недооценивав
шиеся) особенности их психического развития.

В. И. ЛУБОВСКИЙ



Памяти
Джеймса Мак-Гарригла 
посвящается

ОТ АВТОРА

В этой книге я утверждаю, что накопившиеся к на
стоящему времени данные заставляют нас отверг
нуть некоторые из положений теории интеллектуаль
ного развития Жана Пиаже. В таком случае может 
показаться странным, если я начну с выражения при
знательности человеку, чьи работы я критикую. Тем 
не менее именно к нему я испытываю чувство благо
дарности и выразить его считаю необходимым. 
Много лет назад он любезно пригласил меня в Жене
ву в Institut des Sciences de l’Education, и многое в 
моих дальнейших исследованиях было порождено 
тем первым визитом. И если я теперь вынуждена от
части отказаться от его учения, то отсюда не следует, 
что уменьшилось мое уважение к этому человеку или 
к его громадному вкладу в науку. Ни одна теория не 
является окончательной, и никто не осознает этого 
лучше самого Пиаже. Следует также отметить, что, 
хотя в первых главах этой книги и предлагается опре
деленный пересмотр его концепции, многое из ска
занного в других разделах, по-моему, никоим обра
зом не противоречит взглядам Пиаже и несомненно 
есть результат их положительного влияния.

Последние 10-12 лет мне посчастливилось рабо
тать в Эдинбурге с рядом весьма талантливых кол
лег и студентов-старшекурсников. В середине 60-х гг. 
я вместе с Роджером Уейлсом, Джорджом Болфо
ром, Робином Кэмпбеллом, Джоном Тейлором и 
Брайэн Юнг занялась изучением детей дошкольного 
возраста. Некоторое время с нами работала Ив



Курм, но потом она вышла замуж за Герберта Клар
ка и уехала в Америку. Ее отъезд оказался для нашей 
группы значительной потерей. Позже на смену разъ
ехавшимся членам первой группы пришли новые со
трудники: Роберт Грив, Барбара Уоллингтон, Питер 
Ллойд, Майкл Гармен, Патрик Гриффитс, Лесли 
Холл, Мартин Хьюз, Джеймс Мак-Гарригл и Али
сон Макрей. При развитии положений этой книги я 
весьма широко пользуюсь результатами исследова
ний моих коллег, а возможность в течение ряда лет 
обмениваться с ними мыслями позволила мне 
многого достигнуть. Я с благодарностью вспоми
наю также работавших с нами более или менее про
должительное время ученых из других стран, обще
ние с которыми значительно обогатило нас.

Никогда нельзя установить -  или хотя бы осоз
нать -  всего, что оказало влияние на чье-то мышле
ние. Но есть влияние, о котором я считаю своим 
долгом упомянуть, -  это влияние Джерома Брунера с 
его глубоким интересом ко всему, связывающему 
психологию с воспитанием, и с его редкой способ
ностью превратить этот интерес в эффективную дея
тельность. Мне была предоставлена возможность 
поработать в Кембридже (Массачусетс) в различных 
исследовательских группах, которые Брунер создал 
для того, чтобы лучше понять, как дети учатся и как 
им можно помочь в этом, и появление книги во 
многом обязано опыту, который я там приобрела.

Было бы большим упущением, если бы я, говоря 
об Эдинбурге, не вспомнила о детях из эксперимен
тального детского сада нашего факультета и сотруд
никах этого сада Мюриел Слейд и Новин Страчан, 
столь успешно справлявшихся со своими обязанно
стями, а также о Жанет Пантер, нашем секретаре, ра
ботоспособность и жизнерадостность которой всег
да служили надежной опорой в работе.

Несколько человек -  Робин Кэмпбелл, Мартин



Хьюз, Алисон Макрей, Джесс Рейд и мой муж Сте
фен Салтер -  прочли книгу в рукописи еще на первых 
этапах работы с ней. Я признательна им за тщатель
ность, с которой они проделали это, за их вдумчивые 
замечания и множество полезных обсуждений.

Наконец, я хочу поблагодарить Совет по исследо
ваниям в области общественных наук за субсидию, 
позволившую мне спокойно провести год в размыш
лениях и в работе над книгой.



ПРОЛОГ

Сцена представляет собой небольшой внутренний 
двор школы. Булыжник, которым вымощен двор, 
разогрелся на солнце, на клумбах -  яркие цветы. На 
невысокой стене, опираясь на локти, лежит девочка, 
она сосредоточенно разглядывает книжку. Непода
леку от нее другой ребенок* старательно поливает 
цветы, а третий сидит, прислонившись к стене, с 
блокнотом на коленях. Он, по-видимому, рисует или 
пишет что-то и, подобно девочке, поглощен своим 
занятием. По всему двору, внутри здания, на спе
циально оборудованных площадках много детей, и 
каждый занят своим делом, учителя прогуливаются 
между ними, разговаривают с детьми, улыбаются 
им, подбадривают их.

Когда я наблюдала эту сцену майским утром в 
1977 г., мне вдруг пришло на ум, что, если бы школу 
посетил некто, ничего не знающий о нашем обще
стве, он бы мог подумать, что попал в Утопию, осо
бенно если бы ему сказали, что дети, которых он ви
дит, принадлежат к далеко не привилегированным 
семьям одного из наших больших городов.

Я позволила себе развить эту мысль, и мне захо
телось представить, что подумал бы наш посетитель, 
если бы понаблюдал поведение и послушал раз
говоры детей, уже заканчивающих школу (может

* В то время как слово «ребенок» не указывает на пол инди
вида, аналогичное нейтральное личное местоимение в анг
лийском языке отсутствует. В этой книге, хотя и не без 
доли сомнения, я следую традиционному использованию 
мужской формы «он», когда имеются в виду индивиды обо
его пола. Но если речь идет об обучении, не следует думать, 
что мальчики в этом процессе играют более важную роль. 
Положения этой книги в равной мере применимы как к маль
чикам, так и к девочкам.



быть, старших братьев и сестер тех малышей, что он 
увидел вначале), детей, искренне радующихся тому, 
что со школой скоро будет покончено. Я представила 
себе, как этот человек читает наши газеты и смотрит 
наши телепрограммы с их неумолкающими причита
ниями о больных местах образования: падение его 
уровня, подростки, тысячами покидающие школы 
без достаточного умения читать и считать, неспо
собные заработать себе на жизнь в мире, куда они 
вступают, недовольные, разочарованные, отказав
шиеся от борьбы без всяких попыток ее начать. 
Несомненно, этот человек очень скоро оставил бы 
идею об Утопии, но он, конечно, еще более запутался 
бы, если захотел бы понять, что приводит к столь не
желательной ситуации.

Глава 1 
ШКОЛЬНЫЙ о п ы т

Там, где доступное знание мо
гло бы изменить положение 
дел, зло проистекает из неве
жества.

А. Н. Уайтхед

И  природа не приемлет довода 
«я не знал». Незнание вме
няется в вину.

К. Г. Юнг

Когда мы издаем законы, обязывающие наших детей 
посещать школу, то берем на себя весьма серьезную 
ответственность. На 10 лет, с незначительными ва
риациями в зависимости от страны, дети оказывают
ся мобилизованными, и их молодость никак не 
уменьшает значительности этого факта. Не изменяет



его также и вполне искреннее намерение обратить 
школьный опыт «на благо детей».

Я не принадлежу к числу сторонников так назы
ваемого «бесшкольного общества» и полагаю, что 
школы нам нужны, и в настоящее время даже боль
ше, чем когда-либо прежде. Однако правомерность 
санкционированного длительного пребывания в го
сударственном учреждении не так-то просто обосно
вать. Вопрос, который необходимо ставить, рассмат
ривать и пересматривать самым серьезным образом 
по мере того, как изменяются наше знание и наш 
образ жизни: действительно ли школьный опыт 
оказывается для наших детей тем благом, какое мы 
могли бы для них сотворить? А это, конечно, равно
значно вопросу о том, является ли этот опыт благом 
для общества, которое придет на смену нынешнему.

Сейчас мы сталкиваемся с чем-то вроде голово
ломки. Первые несколько лет в школе все кажется 
идет прекрасно. Дети любознательны, оживленны и 
довольны. Как правило, в школе царит атмосфера 
самостоятельности, которая побуждает детей иссле
довать, открывать и создавать. Во многом она со
здается учителями с высокими педагогическими 
идеалами. Подобное положение дел отчасти спра
ведливо даже для слоев общества, находящихся в да
леко не привилегированных условиях. Однако стоит 
нам обратиться к тому моменту, когда дети стано
вятся подростками, как приходится признать, что 
надежды первых лет обучения часто так и остаются 
неосуществленными. Очень многие выходят из 
школы с горьким ощущением поражения, не овладев 
даже на посредственном уровне теми основными на
выками, которые требуются обществу, но еще в 
меньшей степени они представляют собой людей, 
получающих удовлетворение от занятия творческой 
умственной деятельностью.

В таком случае проблема в том, чтобы понять,



почему столь хорошее начало часто имеет столь пла
чевный конец. Столкнувшись с подобной проблемой, 
люди неизбежно должны задать себе вопрос: дей
ствительно ли школьное обучение начинается так хо
рошо, как это кажется, или блеск первых лет таит в 
себе тень последующих разочарований?

Наблюдающееся в наши дни стремление изме
нить характер начального этапа обучения порождает 
вполне реальную угрозу перемен, которые могут 
оказаться в значительной степени шагом назад.

В статье, опубликованной в «Times Educational 
Supplement» от 24 июня 1977 г., Карл Хайнц Грубер 
(К. Н. Gruber, 1977) призывает не делать глупостей 
и не отбрасывать того, что является нашим завоева
нием. Он напоминает об этих завоеваниях, рисуя 
разительный контраст между нашими школами и на
чальными школами континентальной Европы, ко
торые он описывает как строгие и суровые заведения, 
где с первых дней дети находятся в состоянии трево
ги, а при угрозе провала даже заболевают от страха.

Конечно, нам не следует возвращаться назад. Но, 
выслушав предупреждение Грубера и осознав риск 
возможных потерь, мы все же должны спросить себя, 
все ли мы делаем достаточно хорошо. Ведь основная 
проблема не исчезает. Нельзя отрицать, что, несмот
ря на просвещенные попечения наших начальных 
школ о счастье детей, обучение в них по той или иной 
причине оборачивается для многих из учеников весь
ма горьким опытом. В результате большое число де
тей оказываются плохо подготовленными к жизни в 
нашем обществе и, оканчивая школу, неизбежно 
осознают это. И им остается либо считать, что при
чина неуспеха заключена в их собственной глупости, 
либо же, пытаясь по вполне понятным причинам за
щититься от этого предположения, считать глупыми 
те виды деятельности, в которых они потерпели по
ражение. В обоих случаях они не захотят больше за



ниматься подобными вещами. Как же можно оправ
дать длительное пребывание в государственном 
учреждении, заканчивающееся подобным образом?

Для учителей детей-неудачников опыт работы в 
школе, как правило, тоже является неудачей. Однако 
для них спасительной оказывается мысль, что их уче
ники глупы. Едва ли они могут позволить себе счи
тать глупым то, чему они учат, -  как в этом случае им 
оправдать свою деятельность? Единственной аль
тернативой может быть мысль, что они плохо спра
вляются со своим делом.

Для общества в целом -  или по меньшей мере для 
той части общества, которая несет ответственность 
за разработку и формулирование целей обучения, -  
существует два возможных спасительных объясне
ния: либо действительно дети в громадном числе 
случаев глупы и должны быть списаны со счета, либо 
громадное число учителей плохо справляются со 
своими обязанностями.

В чем же истина?
Первое, что необходимо признать в этой в общем 

неприятной ситуации, -  это чрезвычайная трудность, 
а с точки зрения истории развития человечества -  бес
прецедентность того педагогического предприятия, 
которое современные западные культуры пытаются 
осуществить. Не следует чересчур опасаться того, 
что мы пока плохо справляемся с этим делом. Ниже 
на страницах этой книги я утверждаю, что некоторые 
навыки, столь высоко ценимые в нашей системе 
образования, совершенно чужды спонтанному функ
ционированию человеческого мышления. Я утвер
ждаю также, что истинная природа проблемы разви
тия этих навыков до сих пор не понимается достаточ
но хорошо и полно.

Спасительные точки зрения, как правило, враг эф
фективной деятельности, но это, конечно, верно и от
носительно благодушной успокоенности, которая



может прийти на место оправдательной аргумента
ции. При настоящем положении дел благодушие ка
тастрофично. Если мы намерены отстаивать наше 
педагогическое предприятие, то именно настойчи
вость должна научить нас делать свое дело лучше. 
Сколь бы ни были велики достигнутые нами успехи, 
современный уровень человеческих страданий и на
прасных усилий все еще слишком высок.

Решение проблемы -  любой проблемы -  заклю
чается в раскрытии способа, с помощью которого 
можно привести существующее положение дел в же
лательное, пока еще не имеющее места состояние. 
Эффективное решение требует не только четкого 
представления о желательном конечном результате, 
но и хорошего знания особенностей исходного со
стояния. Из этого следует, что учителям необходимо 
иметь не только ясную картину того, какими должны 
стать дети под их руководством, но и четкое понима
ние того, что собой они представляют к началу про
цесса обучения.

В последние годы было получено много новых ис
следовательских данных об основных навыках мыш
ления и речи, которыми дети владеют к моменту по
ступления в школу. Теперь пришло время пересмо
треть некоторые прочно утвердившиеся представле
ния и ответить на вопрос, что из этого пересмотра 
следует.

Глава 2
СПОСОБНОСТЬ К «ДЕЦЕНТРАЦИИ»

Свой первый день в школе я провел, вертя дыры в бумаге, и 
вернулся домой в подавленном состоянии.

-  В чем дело, дорогой? Разве тебе не понравилось в 
школе?

-  Мне так и не дали подарка.
-  Подарка? Какого подарка?



-  Мне обещали дать подарок.
-  Послушай, я уверен, тебе этого не обещали.
-  Нет, обещали! Мне сказали: «Тебя зовут Лори Ли, 

верно? Ты посиди пока (for the present) * здесь». Я  просидел 
там весь день, но подарка мне так и не дали. Больше я туда 
не пойду.

Лори Ли

Эта история вызывает у нас улыбку по меньшей 
мере по двум причинам: из-за неожиданного осозна
ния двусмысленности там, где мы обычно ее не заме
чаем, и из-за трогательности детского понимания си
туации, выявляющей неадекватность ожиданий ре
бенка, наивность его открытого и полного надежд 
ума.

На первый взгляд об этом эпизоде можно ска
зать, что ребенок не понял взрослого. Но даже при 
незначительном размышлении становится ясно, что 
взрослый также совершил ошибку на более фунда
ментальном уровне, а именно в понимании ребенка, 
т. е. умении ставить себя на его место, представить 
его точку зрения.

Сказанное не означает критики учительницы, 
обратившейся с такими словами к Лори Ли. В по
вседневной спешке мы не можем задумываться над 
каждым словом, которое произносим.

Тем не менее поведение учительницы в этом слу
чае, хотя и понятно, с точки зрения психологов 
является «эгоцентрическим». В данном контексте это 
слово не означает «эгоистичный», его точный смысл -  
«сконцентрированный на самом себе». Оно указы
вает на рассмотрение мира в буквальном и пе
реносном смысле только со своей собственной по

* Игра слов: fo r  the present -  «пока, на этот раз», но букваль
но это можно понять как «для подарка», в английском pre
sent означает также «подарок». (Примеч. пер.)



зиции, неспособность осознать, каким этот же мир 
предстает с другой точки зрения, или что означают 
одни и те же слова, если их слышит и воспринимает 
человек с иным запасом знаний и жизненным 
опытом.

Лори Ли не знал, что школа -  это место, где обыч
но подарков не преподносят. Учительница это знала, 
но забыла, что Лори может и не иметь подобных све
дений. Ей казалось все столь очевидным, что, вероят
но, и в голову не пришла мысль: «А может быть, 
кто-то этого не знает?» Чем лучше знаешь что-либо, 
тем больше шансов в связи со своим знанием вести 
себя эгоцентрически. Следовательно, чем больше 
разрыв между учителем и учеником, тем труднее 
процесс обучения, по крайней мере, в этом отноше
нии.

Лори Ли, возможно, вообще не имел ни малей
шего представления об ином, идиоматическом, по
нятном взрослым значении выражения for the pre
sent. Поскольку он не знал о существовании альтер
нативного значения, то не мог его и учитывать, а 
учительница забыла о разрыве знаний ее и ученика. 
Она действовала со своей, эгоцентрической, позиции. 
Она не сумела «децентрироваться» и воображала, 
что ее слова могут иметь для маленького ребенка тот 
же смысл, какой она в них вкладывала.

Мы все весьма склонны действовать эгоцентрич
но, т. е. так, как действовала учительница. Вместе с 
тем у нас высоко развито и умение децентрировать
ся, в противном случае общение оказывалось бы со
вершенно невозможным значительно чаще, чем это 
случается на самом деле. Если бы существовал чело
век, полностью не способный принять во внимание 
точку зрения своего собеседника, общение с ним бы
ло бы чрезвычайно затруднено. Для того чтобы раз
говор шел гладко, его участникам необходимо по
стараться понять, что уже знает, а чего еще не знает



другой, необходимо понять -  для собственных целей, 
желательно понять, чтобы получить удовольствие от 
общения.

Считается, что дети в возрасте до 6-7 лет крайне 
плохо общаются как раз из-за плохо развитой спо
собности децентрироваться, т. е. из-за крайнего 
«эгоцентризма».

Наиболее четко эта точка зрения проводится Жа
ном Пиаже, кроме того, она подкрепляется исследо
вательскими данными. Положение об эгоцентризме 
стало ведущим в его теории способностей детей до
школьного и младшего школьного возраста. Он при
водит столь обстоятельную и убедительную аргу
ментацию, связывающую воедино различные сто
роны развития поведения, что трудно поверить, 
чтобы он мог ошибиться.

Тем не менее в настоящее время получены впечат
ляющие данные, указывающие на то, что в этом от
ношении Пиаже действительно не прав.

Большая часть данных, собранных Пиаже в по
следние годы, была получена при наблюдении за по
ведением детей, когда те выполняли специально раз
работанные задания, при этом им задавались во
просы и фиксировались их ответы. Одно из наиболее 
известных заданий такого рода связано с оценкой 
умения ребенка принимать во внимание точку зрения 
другого человека в буквальном смысле этого слова, 
т. е. способность представить себе, что увидит дру
гой человек, если будет смотреть на ту же вещь, но из 
иного положения.

Это задание требует трехмерного предмета или 
набора таких предметов. Пиаже пользовался маке
том с тремя горками (J. Piaget, В. Inhelder, 1956). 
Горки различались цветом, а также тем, что на вер
шине одной из них лежал снег, на другой стоял до
мик, а на третьей -  красный крест.

Ребенок садится за стол, на котором находится



этот макет, затем экспериментатор достает малень
кую куклу и помещает ее на столе так, чтобы ее пози
ция отличалась от позиции ребенка. Задача ребенка -  
понять, что видит кукла.

Ясно, что ребенку трудно дать словесное описа
ние типа:

«Она видит дом на вершине горы справа от се
бя...», поскольку такое описание достаточно сложно. 
Поэтому в одном варианте задания ребенку предла
гается набор из 10 картинок данного макета, сде
ланных с разных точек обзора, и его просят выбрать 
картинку, которая изображает макет таким, каким 
его видит кукла. В другом варианте ребенку даются 
три картонные горки и его просят расположить их 
таким образом, чтобы они представляли то, что ви
дит кукла со своей позиции. 8- и даже 9-летние дети, 
как правило, не могут справиться с этим заданием, а 
дети, не достигшие 6-7 лет, склонны выбирать ту 
картинку или строить ту модель, которая предста
вляет их собственную точку обзора, т. е. то, что ви
дят они сами.

Пиаже воспринимает это как признак неспособ
ности детей мысленно «децентрироваться». Он отме
чает, что в определенном смысле дети прекрасно 
знают, что внешний вид предмета меняется, когда 
идешь вокруг него. И все же Пиаже утверждает, что, 
как только дети должны представить себе что- 
нибудь, чего они еще не видели, они оказываются 
связаны тем, что он называет «эгоцентрической ил
люзией». Они и «в самом деле представляют, что ви
димое куклой ничем не отличается от видимого ими» 
(ibid., р. 220), т. е. дети думают, что кукла видит гор
ки точно такими же, какими они видят их со своей 
позиции. Считается, что в этом проявляется неспо
собность ребенка увидеть воспринимаемую им в 
данный момент картинку как одну из ряда воз
можных и объединить все эти возможные картинки в



целостную систему, для того чтобы понять, каким 
образом различные перспективы связаны друг с 
другом.

Пиаже предлагает считать, что поведение ребенка 
в этой ситуации дает нам глубокое понимание его 
мира. При этом принимается, что мир ребенка по
строен главным образом из «ошибочных абсолю
тов». Другими словами, ребенок не оценивает отно
сительности того, что он видит со своей позиции; он 
принимает видимое им за абсолютную истину или 
реальность, за мир как он есть. Заметим, что из этого 
вытекает чрезвычайная разорванность мира. Любое 
изменение положения приводит к внезапному изме
нению картины мира и резкому разрыву с картиной 
прошлого.

И Пиаже действительно думает, что именно 
так и обстоит дело с маленьким ребенком: он 
живет состоянием данного момента, не беспокоясь 
по поводу того, как все было мгновение назад, не 
связывая данное состояние с предыдущим и после
дующим. Как говорит Пиаже (правда, не в этой ра
боте), мир ребенка подобен фильму, где кадры мед
ленно сменяют друг друга.

Сказанное не означает, что Пиаже считает, будто 
ребенок не помнит о предыдущих «кадрах». Пробле
мой для Пиаже оказывается то, каким образом мо
ментальные состояния связываются или не связы
ваются в сознании ребенка. Вопрос в том, насколько 
хорошо ребенок может в умственном плане опериро
вать переходами одного состояния в другое.

Все сказанное предполагает далеко идущие след
ствия о способности ребенка думать и рассуждать, и 
мы еще вернемся к этим следствиям. А пока рассмот
рим, как ребенок справляется с заданием, которое в 
одних отношениях напоминает задание с горками, а 
в других весьма важных аспектах существенно от не
го отличается.



Это задание было разработано Мартином Хью
зом (М. Hughes, 1975). В простейшем его варианте 
используются две пересекающиеся «стены», обра
зующие крест, и две маленькие куклы, представляю
щие полисмена и мальчика. Сверху макет, перед тем 
как в нем помещается кукла-мальчик, выглядит сле
дующим образом:

В исследованиях Хьюза полисмен сначала помещал
ся, как это показано на схеме, т. е. так, что он (полис
мен) мог видеть участки В и D, а поля А и С были 
скрыты от него стеной.

Затем ребенок получал задание, причем особое 
внимание уделялось тому, чтобы он полностью по
нял ситуацию и то, что он должен сделать. Для этого 
были разработаны специальные методы предъявле



ния задания. Сначала Хьюз помещал куклу-мальчи
ка в сектор А и спрашивал ребенка, может ли полис
мен видеть ее там. Тот же самый вопрос задавался 
последовательно и для секторов В, С и D. Затем по
лисмен помещался на противоположной стороне ли
цом к стене, отделяющей А от С, и ребенка просили 
«спрятать куклу так, чтобы полисмен не мог ее ви
деть». Если ребенок делал ошибки на предвари
тельных этапах, ему на них указывали и вопрос по
вторялся до тех пор пока ответ не был правильным. 
Ошибок, однако, было очень мало.

После этого проводился основной эксперимент с 
усложненным заданием. Появлялся еще один полис
мен, и оба располагались на макете следующим 
образом:



Ребенка просили спрятать куклу-мальчика от обоих 
полисменов, чего можно достичь, только если учиты
ваются и координируются две различные точки зре
ния. Это задание повторялось трижды так, чтобы 
каждый раз единственным местом укрытия могла 
служить новая секция.

Результаты были впечатляющими. Когда зада
ние предложили 30 детям в возрасте от 3,5 до 5 лет, 
то в 90% случаев их ответы оказались правильными. 
И даже самые маленькие из них, 10 детей, чей сред
ний возраст составлял только 3 года 9 мес, в 88% ус
пешно справлялись с заданием.

Хьюз перешел тогда к новой серии опытов, в ко
торых использовалось более сложное расположение 
стен и число секций доходило до 5-6, а кроме того, 
появлялся третий полисмен. Для 3-летних детей это 
задание оказалось более трудным, однако и его они 
правильно выполняли в 60% случаев. 4-летние дети 
успешно справлялись с заданием в 90% случаев.

Кажется, что результаты этих исследований не
возможно согласовать с утверждением Пиаже о том, 
что дети до 7 лет не в состоянии оценить точку зре
ния другого человека в буквальном смысле слова, 
т. е. они не могут представить видимое другим. Не
смотря на расхождение в данных Хьюза с утвержде
нием Пиаже, необходимо эти данные соотнести с ре
зультатами Пиаже, поскольку исследования послед
него не вызывают сомнений. Результаты других 
специалистов, предъявлявших детям задания Пиаже 
с горками, полностью подтвердили тот факт, что они 
действительно испытывают значительные трудности 
при их выполнении, но, по-видимому, не по той при
чине, с помощью которой объясняет поведение детей 
Пиаже. Но тогда по какой же?

Очевидно, чтобы ответить на данный вопрос, не
обходимо рассмотреть различия между этими двумя 
заданиями, а их немало. Одно из них, на которое



указывал Хьюз, состоит в том, что в задании с «по
лисменом», хотя оно, несомненно, включает коорди
нацию различных точек зрения, от ребенка требуется 
просто представить, будет ли виден данный предмет, 
он не должен иметь дело с лево-правым переворачи
ванием и тому подобными вещами. Другими слова
ми, он должен решить, что можно увидеть, а не как 
это будет выглядеть. В настоящее время уже не вы
зывает сомнений то, что ответ на вопрос, как нечто 
будет выглядеть с какой-то точки обзора, если это 
нечто представляет собой довольно сложную сцену, 
заставит надолго задуматься даже многих взрослых. 
Однако это вряд ли объясняет, почему маленькие де
ти при решении задачи с горками так часто выби
рают свою собственную точку зрения, а не какую- 
либо иную, хотя бы даже и неправильную. Если 
рассмотреть этот факт в свете данных Хьюза, трудно 
отказаться от вывода, что дети, которые давали 
«эгоцентрические» ответы в задаче с горками, не со
всем понимали, что их просят сделать*.

Ясно, что в задаче с полисменом ситуация была 
иной, она представлялась ребенку осмысленной. 
Хьюз уделял особое внимание предъявлению зада
ния способами, которые помогали бы ребенку по
нять его содержание. Правда, оказалось, что при
нятые им меры были не столь уж необходимы: дети 
схватывали ситуацию сразу же. И здесь нам следует 
спросить себя: почему она была столь легкой для 
них?

Заметим, что мы не можем апеллировать к их

* В другом исследовании Хьюз, используя более простой ва
риант задачи с горками, обнаружил, что если условия предъ
явления задания контролируются с особой тщатель
ностью, то дошкольники дают высокий процент правильных 
ответов. Таким образом, лишний раз подтверждается, что 
испытуемые Пиаже не понимали задания.



непосредственному жизненному опыту: вряд ли ко
му-либо из них приходилось прятаться от полисме
на. Но мы можем сослаться на обобщение этого 
опыта: они знают, что значит постараться спрятать
ся. Они знают также, что значит плохо себя вести и 
хотеть избежать последствий этого. Вот почему они 
легко могут представить себе, что мальчик, если он 
себя плохо вел, хотел бы спрятаться от полицейско
го, в то время как долгом полицейского было бы пой
мать мальчика, а быть схваченным ему совсем не 
хочется.

Дело в том, что мотивы и намерения персонажей 
совершенно понятны даже 3-летнему ребенку. В за
дании требуется, чтобы ребенок действовал в со
ответствии с некоторыми весьма распространенны
ми целями и способами взаимодействия людей 
(избегание опасностей и погоня), задание оказывает
ся по-человечески осмысленным. Вот почему не так 
уж трудно довести до сознания ребенка, что ему 
предлагается сделать: он схватывает это моменталь
но. А отсюда понятно, почему ему столь же легко 
выполнить задание. Иными словами, в контексте по
добного задания ребенок не обнаруживает никаких 
затруднений в «децентрации», которые описывает 
Пиаже.

С человеческой точки зрения понятность задания 
с горками являет собой противоположный полюс. В 
этом задании межличностные мотивы, которые де
лали бы его понятным, не играют никакой роли. 
(Правда, существует проблема мотивов эксперимен
татора, просящего ребенка выполнить задание, и 
связанных с выполнением мотивов ребенка, но это 
уже совершенно иное дело.)

Таким образом, задание с горками является аб
страктным в психологически очень важном смысле, 
а именно оно отвлечено от основных человеческих 
целей, переживаний, устремлений. В целом оно оста



вляет вас бесстрастным. А в жилах 3-летнего ребен
ка еще бежит горячая кровь.

Из этого вовсе не следует, что способность хлад
нокровно решать абстрактные и формальные задачи 
не важна. Напротив, ее значение трудно переоценить. 
Многое из того, что является отличительной чертой 
человека и что особенно высоко ценится, зависит от 
этой способности. Просто маленькие дети плохо вла
деют ею.

И чем выше ценится умение решать абстрактные 
задачи, тем важнее попытаться понять истинную 
природу трудностей, с которыми связано овладение 
этим умением. И чем лучше мы все поймем, тем лег
че нам будет помочь детям преодолеть эти трудно
сти.

Препятствие, которое мешает лучшему понима
нию этой проблемы, заключается в том, что люди, 
занятые ее изучением, по большей части привыкли к 
абстрактным и формальным способам мышления и 
им трудно представить себе, в какой степени аб
стракция, не представляющая для них никакой труд
ности, может сделать задание бессмысленным и при
вести ребенка в замешательство. Иными словами, 
исследователь, подобно учительнице Лори Ли, часто 
не умеет децентрироваться.

Может показаться, что мы пришли к парадок
сальному утверждению, будто дети не эгоцентричны 
(а), а искушенные взрослые эгоцентричны (б). Но это 
не так. В данном случае утверждается, что мы на 
протяжении всей жизни эгоцентричны в одних ситуа
циях и хорошо умеем децентрироваться в других. 
Пиаже не стал бы возражать против того, что пол
ностью эгоцентризм не преодолевается никогда. На
ши с ним расхождения связаны с оценкой степени и 
возрастной значимости эгоцентризма в раннем дет
стве. Я хочу доказать, что различия между ребенком 
и взрослым в этом отношении выражены в меньшей



степени, чем это считает Пиаже. Ниже я покажу, что 
решающие различия между детьми и взрослыми свя
заны с другим.

Пытаясь согласовать результаты исследований 
Хьюза и Пиаже, я предположила, что задание Хьюза 
оказалось легким для понимания ребенка потому, 
что оно по-человечески осмысленно. Задание по
строено на взаимодействии двух дополняющих друг 
друга намерений весьма фундаментального характе
ра: одно -  убежать, другое -  найти и схватить. Здесь 
необходимо заметить, что выделение такой взаимо
дополнительной пары намерений, сколь бы просты и 
элементарны они ни были, уже требует способности 
децентрироваться, неограниченной буквальным по
ниманием точки зрения другого человека, т. е. тре
бует понимания не только того, что другой человек 
видит с данной точки обзора, но и того, что он чув
ствует или намерен сделать. Задание Хьюза хотя и 
предназначалось главным образом для проверки по
нимания первого типа, но оно также требовало пони
мания намерений другого человека. И я как раз соби
раюсь показать, что именно последнее является 
фундаментальным человеческим навыком.

Вопрос о происхождении этого навыка заставляет 
нас обратиться к младенческому периоду развития, к 
тому времени, когда, по мнению Пиаже, эгоцент
ризм выражен в наиболее явной форме. Пиаже пола
гает, что первоначально ребенок не в состоянии раз
личать себя и свое окружение, что он не может 
провести границу, которая позднее и большую часть 
его жизни представляется ему столь очевидной и 
жесткой.

Подобная крайность на порядок или два выше 
простого приписывания окружающему миру своей 
собственной точки зрения, поскольку из отрицания 
существования окружающего мира неизбежно сле
дует отрицание какой бы то ни было точки зрения на



него. Но тем самым отрицается и собственная точка 
зрения. Понятие «точка зрения» вообще оказывается 
неприменимым.

Пиаже называет такой ранний эгоцентризм пол
ным и бессознательным (курсив мой -  М. Д.). Если 
ребенок находится в этом состоянии, то он не осо
знает самого себя и тем более других людей или 
предметы. Осознание развивается с развитием диф
ференциации.

Резонно поинтересоваться, как Пиаже или кто- 
либо еще узнает, что осознает младенец. Разумеется, 
младенец не может сам сказать об этом. Поэтому 
единственно возможный путь -  попытаться сделать 
выводы, исходя из его поведения.

Главными фактами, на основании которых Пиа
же строит свою концепцию, являются следующие: 
если дать 5-6-месячному ребенку небольшую игруш
ку, а затем, в то время как он наблюдает за вами, на
крыть эту игрушку коробкой или куском материи, то 
ребенок, как правило, не пытается сбросить покрыш
ку и взять игрушку. Это происходит даже в тех слу
чаях, когда ребенок проявляет значительный интерес 
к игрушке и когда известно, что он достаточно хоро
шо владеет рукой, чтобы дотянуться и схватить 
предмет, который ему нужен. Так почему же он не 
старается заполучить игрушку? Пиаже утверждает, 
что ребенок не делает этого по той причине, что 
игрушка прекратила свое существование для него: на 
этом этапе развития «с глаз долой» действительно 
означает «из сердца вон».

Взрослый обычно представляет мир как место, 
где объекты имеют собственный статус, независимо 
от того, видит он их или нет. Их существование не за
висит от существования индивида. Некоторые фило
софы ставили под сомнение обоснованность подоб
ного представления, но для большинства из нас в 
подавляющем числе случаев оно совершенно бес



спорно, и мы постоянно руководствуемся им в своем 
поведении. Если мы видим, как предмет накрывается 
коробкой, то знаем, что он остался на месте. Если 
бы, после того как коробку убрали, мы обнаружили, 
что предмет исчез, то крайне удивились и объяснили 
бы это либо надувательством, либо волшебством.

Если ребенок не убежден в том, что объект еще 
находится внутри коробки, если у него не сформиро
валось так называемое понятие объекта, то его пред
ставление о мире должно очень сильно отличаться от 
нашего. Но это было бы верно и в случае, если бы он 
не различал себя и окружающий мир. Невозможно 
представить себе мир постоянно существующих 
предметов, перемещающихся в пространстве 
и времени, если не сделано критического различения 
себя и не-себя, благодаря которому одновременно 
осознаются независимость предметов и постигается 
собственное Я.

Итак, Пиаже интерпретирует неспособность ре
бенка к поиску исчезнувшего объекта как доказатель
ство существования полного раннего эгоцентризма. 
На первый взгляд доказательство кажется сильным и 
убедительным. Однако в связи с ним возникает ряд 
трудностей, и одна из самых существенных заклю
чается в следующем: если ребенок не ищет игрушку 
по той причине, что у него полностью отсутствует 
понятие постоянства объекта, то способ исчезнове
ния игрушки никоим образом не должен влиять на 
характер реакции ребенка. Если мир представляется 
ему как последовательность картинок, сменяющих 
одна другую (а именно к этому, по-видимому, приво
дит отсутствие понятия объекта), то независимо от 
причины исчезновения объекта ребенок не будет пы
таться получить его назад. Однако оказывается, что 
это не так. Способ исчезновения имеет значение.

Одним из способов исчезновения объекта из поля 
зрения человека является темнота. С помощью со



временных телевизионных камер можно снимать в 
инфракрасных лучах то, что происходит в полной 
темноте. Выключив свет в затемненной комнате, 
можно сделать так, что предмет исчезнет, а затем 
проследить за поведением ребенка. Этот экспери
мент был проведен Томом Бауером и Дженнифер 
Уишарт (Т. G. R. Bower, G. Wishart, 1972). Они со
общают, что в указанных условиях дети быстро тя
нутся в нужном направлении для того, чтобы снова 
обрести игрушку. Следовательно, утверждения Пиа
же о детском эгоцентризме опять нуждаются в 
пересмотре.

Однако здесь еще много неясностей, связанных с 
правильной интерпретацией описанного явления, и 
исследования этого явления продолжаются. Правда, 
Бауер предлагает интересное и хорошо аргументиро
ванное объяснение, согласно которому исходные 
трудности ребенка связаны с понятиями «локус» и 
«движение» (Т. G. R. Bower, 1977). С его точки зре
ния, ребенок не обладает знанием того, что объекты 
движутся, и это делает возможным появление одно
го и того же объекта в разных местах или появление 
разных объектов на одном и том же месте либо по
следовательно друг за другом, либо одного внутри 
другого. К 5-месячному возрасту формируется неко
торое представление о движении и появляется пони
мание того, что объект X  может переместиться из 
точки А в точку В. После этого у ребенка еще остает
ся масса трудностей типа описанных Пиаже, но те
перь они определяются именно отсутствием у ребен
ка полного понимания пространственных отноше
ний, таких, как на, в, перед и за*, а не отсутствием 
представления о мире «других вещей».

* Речь идет о понимании не самих слов, а отношений ими 
обозначаемых.



В мире «других вещей» одна группа играет особо 
важную для ребенка роль, независимо от того, осо
знает он этот факт или нет, и эта группа -  другие лю
ди. Одним из следствий тезиса о полном раннем эго
центризме должно быть положение об абсолютной 
неосознанности ребенком особого значения других 
людей. И он, конечно, оказывается неспособным к 
подлинно социальным формам поведения-реагиро
вать на людей как на людей, общаться с ними, пони
мать их намерения. Получается, что то непреходя
щее впечатление, которое взрослый получает, сопри
касаясь с ребенком в человеческом смысле, на самом 
деле иллюзорно.

Пиаже, развивая это положение, допускает, что к 
7-8-месячному возрасту ребенок своим выражением 
лица показывает, что люди действительно сильно 
интересуют его. Но, чтобы быть последовательным, 
Пиаже вынужден продолжить, что он и делает: он 
говорит, что в мышлении ребенка все еще нет прин
ципиального различения между другим человеком и 
остальным миром (J. Piaget, 1958).

Вместе с тем если мы не разделяем концепцию о 
полном эгоцентризме младенца, то вполне можем 
считать его интерес к другим людям столь же под
линным, сколь подлинным он кажется, и думать, что 
по меньшей мере некоторые формы личностного 
взаимодействия доступны ребенку уже на ранней ста
дии развития, что на этом этапе осуществляется 
своеобразное, но поистине двустороннее общение. 
Так ли это? В этом случае, разумеется, есть риск по
верить в то, во что хочется поверить. Большинство 
взрослых эмоционально предпочитают считать, что 
улыбающийся им младенец уже личность, чем пола
гать, что его улыбка, жесты, вокализации являются в 
основном рефлекторными формами поведения, про
стыми схемами, лишенными личностного значения. 
Вот почему к этому вопросу необходимо подходить с



осторожностью. В настоящее время многие специа
листы, непосредственно наблюдавшие взаимодей
ствие матери и младенца, убеждены, что впечатление 
о личностной реакции младенца на взрослого ни в 
коем случае не является иллюзорным и что стремле
ние к общению возникает у ребенка уже в первые ме
сяцы жизни. Так, Джером Брунер приводит данные, 
подтверждающие, что взрослый и младенец очень 
скоро приходят к взаимному вниманию и передаче 
намерений. Он полагает, что эта ранняя «взаим
ность» является важным исходным фактором для 
овладения языком (J. Bruner, 1975). К сходным выво
дам пришел Колвин Тревартен (С. Travarthen, 1979), 
проанализировавший кинорегистрации более чем 
100 взаимодействий матерей и 2-3-месячных младен
цев и считающий, что сложные формы взаимопони
мания формируются уже на данном этапе развития. 
Тревартен рассматривает ранние межличностные ре
акции такого типа как источник, из которого впо
следствии вырастает весь интеллект человека.

Несомненно, как только ребенок начинает гово
рить, наличие у него коммуникативных устремлений 
не вызывает сомнений, даже при поверхностном на
блюдении видно, что способность к взаимному об
мену с этого момента начинает стремительно разви
ваться. Однако и здесь опять возникает вопрос об 
эгоцентризме.

Ведь именно при анализе своих наблюдений за 
речью детей дошкольного возраста Пиаже впервые 
выдвинул в качестве объяснения концепцию эгоцен
тризма, согласно которой в большинстве случаев ма
ленький ребенок в своей речи «не пытается поставить 
себя на место слушающего» (Ж. Пиаже, 1932).

И опять-таки более поздняя работа не просто по
ставила под сомнение утверждение, что ребенок не 
всегда умеет сделать это, а вообще вынуждает отка
заться от предположения, что он не может стать на



точку зрения слушающего. Майкл Маратсос 
(М. Maratsos, 1973) приводит результаты исследова
ния, в котором маленьких детей просили объяснить 
экспериментатору местонахождение игрушек, когда 
та либо смотрела на них, либо закрывала глаза, заго
раживая их ладонью. (На самом деле эксперимента
тор подглядывала сквозь неплотно сжатые пальцы.) 
Ребенок должен был указать взрослому, какую 
игрушку положить в машину, которая затем скаты
валась с горки. В некоторых случаях, когда, напри
мер, имелись два одинаковых предмета, располо
женных в разных местах, это задание представляло 
серьезную трудность для языковых возможностей 
ребенка. Детям было нелегко дать описания типа 
«та, которая ближе всего к машинке». Естественно, 
что в ситуации, когда взрослый мог видеть, ребенок 
решал эту задачу, просто указывая на предмет. Но 
когда дети были уверены, что взрослый не видит 
игрушек, они старались дать их словесное описание, 
даже если не очень-то с этим справлялись. Как 
указывает Маратсос, они обнаружили высокую чув
ствительность к состоянию слушающего. Тот факт, 
что другим исследователям не удалось выявить у ма
леньких детей столь высокой чувствительности к 
подобного рода вещам, Маратсос объясняет исполь
зованием в своей работе очень простого задания, ко
торое легко понималось детьми.

Питер Ллойд (P. Lloyd, 1975) при изучении тех же 
самых проблем применил в своем задании говоря
щую игрушечную панду*, о которой детям сообща
лось, что «зверь не умеет хорошо разговаривать» и 
поэтому ему требуется помощь при общении. (Голос 
панды имитировался взрослым, спрятанным в звуко

* Млекопитающее семейства енотовых, распространено в 
юго-западной части Китая, на севере Бирмы и Непала. 
(Примеч. ред.)



заглушающей камере с экраном, позволявшим ви
деть только в одну сторону.) Дети оказывали панде 
помощь с явным удовольствием, и большинство из 
них были чувствительными к недостаткам ее речи и в 
процессе общения учитывали их.

Ллойд заметил, что, хотя дети пытались помочь 
панде, они сами не так уж часто обращались за по
мощью, когда та требовалась, не стремились указы
вать на неточность полученного сообщения, редко по 
собственной инициативе просили о дополнительной 
информации. Многие из них смогли весьма верно, ес
ли их явно поощряли к этому, сказать панде, когда 
она недостаточно хорошо говорила. Исследование в 
целом не выявило каких-либо особенностей, указы
вавших на эгоцентризм как на серьезное препятствие 
к общению.

Вывод, по-видимому, неизбежен: дети дошколь
ного возраста не так уж ограничены в своей способ
ности к «децентрации» или оценке точки зрения дру
гого человека, как это многие годы утверждал 
Пиаже.

Отказ от положения о полном детском эгоцен
тризме ведет к далеко идущим следствиям. Но его 
значение станет понятнее, если проанализировать 
последние данные о способах, с помощью которых 
дети научаются применять и понимать язык. Именно 
к такому анализу мы теперь и перейдем.

Г лава  3 

УСВОЕНИЕ ЯЗЫКА

В последнее время стало модным говорить не о на
учении речи, а об овладении языком. Подобные вея
ния есть результат своего рода революции, которая 
произошла в 60-х гг. и была связана с работой амери
канского лингвиста Ноэма Хомского.



Центральным тезисом Хомского относительно 
развития знаний ребенка о своем языке был (и ос
тается) следующий: у нас имеется врожденное зна
ние о том, что собой представляет язык, т. е. какого 
рода системой он является. Хомский полагает, что у 
человека с момента рождения имеется особая вос
приимчивость к «универсальным» свойствам грам
матики человеческого языка, т. е. к таким, которые 
не определяют специфики конкретного языка. Благо
даря ей мы можем быстро понять, или схватить, то, 
как эти свойства проявляются в языке, с которым нам 
приходится иметь дело, будь то китайский, финский 
или древнееврейский -  не имеет значения какой.

Отметим прежде всего, что в этом подходе акцент 
делается на грамматике, обращается внимание на 
то, каким образом ребенок, овладевая знаниями 
структуры языка и правилами комбинации слов друг 
с другом, образует приемлемые, и в общем пра
вильные, высказывания.

Эта тема до поры до времени не привлекала вни
мания специалистов по детской речи, но работа Хом
ского вызвала внезапный и настолько большой инте
рес к ней, что на какое-то время были забыты почти 
все остальные аспекты усвоения языка. Исследова
ния, порожденные этим интересом, поначалу, каза
лось, подтверждали тезис об овладении детьми 
грамматикой родного языка в очень раннем возра
сте. Казалось, что в процессе этого овладения ребе
нок действительно устанавливает правила граммати
ки сам. По большей части здесь срабатывал тот 
факт, что детские ошибки иногда «вскрывают прави
ло». Считалось, что ребенок, который говорит: «I 
bringed* it», должен был сформулировать (в каком-

* Глагол to bring -  неправильный и его прошедшее время 
образуется иначе. (Примеч. nep.)



то смысле все же бессознательно) правило, согласно 
которому прошедшее время образуется путем добав
ления к глаголу в настоящем времени окончания -ed. 
Ошибка в таком случае происходит из-за слишком 
широкого применения ребенком правила, исключе
ний из которого он еще не знает. Во всяком случае 
ясно, что выражение I bringed it он не мог усвоить, 
подражая речи взрослых, поскольку они не делают 
подобных ошибок.

В свете сказанного особенно удивительным было 
то, что иногда дети начинали говорить правильно: «I 
brought», а затем на некоторое время отказывались 
от правильной формы в пользу ошибочной. Подоб
ное поведение, по-видимому, означало, что построе
ние ребенком собственной грамматики представляет 
собой процесс, который может перекрывать другие 
формы научения, и специалисты по речи ребенка по
тратили много времени, пытаясь выявить граммати
ку, которой пользуется ребенок на каждом конкрет
ном этапе своего развития. Для этой цели все 
возможные высказывания ребенка систематизирова
лись, а затем отрабатывались правила, которые мог
ли породить такие высказывания.

В период расцвета подобных исследований мало 
внимания уделялось вопросу о смысле, который ре
бенок вкладывает в то, что говорит, но еще меньше 
занимались вопросом о его способности понимать 
слова других людей. Было, однако, широко распро
странено мнение, что понимание ребенка, как прави
ло, опережает его способность говорить. «Понимание 
предшествует продуцированию речи» -  вот что было 
расхожей истиной. Это положение, казалось, не про
тиворечило здравому смыслу, и результаты исследо
ваний в целом подтверждали его (см., однако, об
суждение в главе 6, с 86-89).

Чтобы понять, насколько важными исследования 
по грамматике детского языка казались десятилетие



назад, необходимо рассмотреть их в связи с распро
страненными в то время представлениями о других 
аспектах развития интеллекта. В частности, исследо
вания по речи ребенка следует рассмотреть в связи с 
работами Пиаже, с его положением о предельной 
ограниченности способностей ребенка до 7 лет мыс
лить и рассуждать. Мы уже знаем, что, согласно 
Пиаже, дошкольник не представляет, как выглядит 
объект, если на него посмотреть с другой стороны. 
Приведем еще несколько примеров, свидетельствую
щих об ограниченности ребенка. Считается, что ребе
нок убежден, будто вода, переливаемая в сосуд дру
гой формы, меняет свой объем. Более того, считает
ся, что ребенок не может понять, почему красная 
палочка должна быть длиннее голубой, если красная 
палочка длиннее желтой, а желтая длиннее голубой, 
и т. д.

К середине 60-х гг. из Женевы уже много лет шел 
непрерывный поток работ, склоняющихся к одному и 
тому же заключению: ребенок до 7 лет в интеллек
туальном плане весьма ограничен. И хотя у него уже 
сформировалось большое число практических навы
ков, овладение которыми произошло в первые 18 ме
сяцев жизни, мыслитель он неважный.
В 60-х гг. исследования Пиаже и его коллег достигли 
пика своего влияния, были широко известны и 
общеприняты.

На этом фоне отношение к ребенку как к малень
кому грамматисту выглядело драматичным. Как 
можно было объяснить, что ребенок, которого, с од
ной стороны, ставят в тупик многие вещи, кажущие
ся взрослому абсолютно простыми и очевидными, 
с другой стороны, вырабатывает для себя прави
ла такой чрезвычайно сложной системы, как 
язык?

Ответ Хомского на этот вопрос гласит: ребенок 
должен обладать весьма специфической предрасполо



женностью к понимаю системы этого вида. Он дол
жен рождаться с «механизмом овладения языком»*. 
Механизм овладения языком представлялся чем-то 
вроде ящика. В этот «ящик» (предположительно рас
полагавшийся где-то в центральной нервной систе
ме, хотя конечно же не в виде ящика в буквальном 
смысле) через уши ребенка вводится языковая ин
формация, причем часто без всякой системы, в виде 
обрывков разговоров, которые ребенок слышит во
круг себя. Но механизм этот так хорошо настроен на 
выделение ключевых свойств и признаков языка, что 
из столь неполноценной информации на входе может 
извлекать правила грамматики, он настолько чув
ствителен и добротно оснащен, что позволяет почти 
сразу же построить правильные гипотезы о воз
можных правилах.

Идея оказалась необыкновенно привлекательной. 
Почти каждый, кто с ней сталкивался, поддавался, 
по крайней мере на некоторое время, ее чарующей 
силе. Одним из следствий этой концепции была воз
можность провести четкую границу между человече
скими существами и другими млекопитающими, ко
торые, очевидно, не обладали подобным механиз
мом.

Конечно, мысль о том, что навыки усвоения язы
ка ставят человека в особое положение, была не нова. 
Однако понятие о специфически человеческом меха

* Я  не собираюсь делать вывод, что Хомский выдвинул кон
цепцию механизма усвоения языка под непосредственным 
влиянием работ Пиаже. Но я полагаю, что на многих психо
логов идеи Хомского произвели большее впечатление и пока
зались более интересными именно в контексте данных Пиа
же. Вместе с тем теория Пиаже во многих отношениях 
противоречит позиции Хомского. И  может быть, вся книга 
ушла бы на то, чтобы оценить должным образом связи 
этих двух концепций.



низме овладения языком отвоевывало прежнему 
апартеидному подходу новые позиции*.
В 1965 г. Хомский следующим образом изложил 
свою концепцию:

«Представляется ясным, что усвоение языка базируется 
на обнаружении ребенком того, что с формальной точки 
зрения является глубинной и абстрактной теорией -  поро
ждающей грамматикой языка,- многие из понятий и прин
ципов которой весьма отдаленно соотносятся с опытом че
рез посредство длинных и сложных цепочек бессозна
тельных выводоподобных операций» (курсив м о й  -  М. Д.) 
(1972, с. 55).

До появления работ Хомского положение о связи 
жизненного опыта и процесса усвоения языка было 
одним из основных. Это положение сейчас возрож
дается, но уже в совсем иной форме.

Основные положения распространенной в 30-х, 
40-х и 50-х гг. концепции усвоения языка в то время 
почти не вызывали сомнений. Существовало множе
ство теорий, но их фундаментальным положением 
было то, что слово приобретает значение благодаря 
появлению вместе с предметом, который оно обо
значает или замещает. Язык понимался как обшир
ная сеть ассоциативных связей между разрозненны
ми элементами: единичными словами и «предмета
ми». Таким образом, процесс усвоения языка ребен
ком понимался как процесс образования и закрепле
ния этих связей. Иногда предлагалось следующее 
объяснение того, как этот процесс начинается.

Когда мать ухаживает за своим ребенком, то 
обычно произносит какие-то речевые звуки. Ребенку

* Еще в июне 1966 г. два американских психолога -  Аллен и 
Беатрис Гарднеры поставили перед собой казавшуюся безна
дежной задачу -  обучить шимпанзе по имени Вошоу амери
канскому языку жестов для глухих, а задача в конце концов 
оказалась не столь уж  безнадежной.



же присуща естественная тенденция к случайной, не
упорядоченной вокализации. Некоторые из произно
симых им звуков могут весьма напоминать произно
симые его матерью и тем самым связываться с 
облегчением и удовлетворением, которые он испы
тывает благодаря ее присутствию и заботе о нем. Он 
будет стремиться все больше и больше произносить 
именно эти звуки, а не какие-либо другие и постепен
но обнаружит, что эти звуки не только приносят 
удовлетворение, но и вызывают желательную для не
го реакцию родителей. Тогда он начинает пользо
ваться этими звуками.

Сейчас нет необходимости обсуждать, каким 
образом психологи, исходя из того или иного ва
рианта концепции ассоцианизма, пытались объяс
нить развитие языка во всем его богатстве и гибко
сти. Порой эти попытки выглядели весьма 
остроумными и приводили к успеху, казавшемуся 
многообещающим, но в конце концов все они потер
пели крах.

Хомскианская революция была протестом про
тив подобных попыток, а выпад против важности 
жизненного опыта оказался тем флагом, под ко
торым собрались повстанцы. Ребенок с его механиз
мом овладения языком действительно нуждается в 
жизненном опыте, но только для того, чтобы начали 
действовать процессы, почти не зависящие от подоб
ного опыта. В 70-х гг. началась новая революция. 
Она слабее, и ей не хватает влиятельного лидера. Но 
она набирает силу. В 1972 г. Джон Макнамара 
(J. Маспашага, 1972) опубликовал статью, в которой 
перевернул положение Хомского о механизме овла
дения языком. Вместо тезиса о существовании у де
тей высокочувствительного к языку «механизма 
овладения», в результате действия которого усвое
ние последнего значительно опережает усвоение дру
гих умственных навыков, Макнамара предложил те



зис о том, что дети способны усвоить язык именно 
потому, что обладают определенными умениями и 
навыками в других сферах, в частности потому, что у 
них относительно хорошо развита способность из
влекать смысл из ситуаций, связанных с непосред
ственным взаимодействием людей.

Чтобы понять, как это происходит, представим, 
например, следующую ситуацию. Англичанка нахо
дится в комнате с арабкой и двумя ее детьми -  маль
чиком 7 лет и девочкой 13 месяцев, которая только 
начала ходить и без посторонней помощи может сде
лать лишь несколько шагов. Англичанка не знает ни 
слова по-арабски, а арабка не знает английского.

Девочка идет от матери к англичанке и возвра
щается назад. Она поворачивается и снова собирает
ся направиться к англичанке. Последняя улыбается, 
указывает на мальчика и говорит: «А теперь иди к 
брату». В тот же момент мальчик, понимая ситуа
цию, хотя он не понял ни одного слова, протягивает 
сестре руки. Малышка улыбается, меняет направле
ние и шагает к своему брату. Так же как и старший 
ребенок, она прекрасно поняла ситуацию.

Все происходило именно так, как я рассказала. За
метим, что слова «А теперь иди к брату» полностью 
соответствовали схеме взаимодействия. Все участни
ки события понимали его в том смысле, что каждый 
понимал намерения другого. Использование языка 
не было столь необходимым, но слова произноси
лись, и их значения легко угадывались в том контек
сте взаимодействия людей, который они сопровож
дали. Что имелось в виду этими людьми, было ясно 
без слов. Что означали слова, в принципе, можно бы
ло извлечь из самой ситуации.

Очевидно, что какого-то рода ассоциативные свя
зи имели место и в этом случае, и они в самом деле 
играли существенную роль в том, что происходило. 
Можно предположить, что слова обрели значение



потому, что звучали одновременно с определенными 
внеязыковыми событиями. Но на этом и кончается 
сходство с рассуждениями в рамках ассоцианизма 
прежнего типа. Характер объяснения в целом здесь 
совершенно иной, поскольку построен на принци
пиально другом понимании природы человеческого 
интеллекта.

В рамках прежней концепции ассоцианизма счи
талось, что ассоциации образуются совершенно ме
ханически, автоматически, ими связываются разроз
ненные элементы. Человек в этом процессе пассивен. 
С ним что-то происходит, и в результате возникает 
ассоциация, скажем, между словом и предметом. 
Сначала возникают ассоциации. Что же касается зна
чения, то оно есть итог процесса (обусловливания), с 
помощью которого устанавливаются ассоциации.

Более поздний подход отличается от описанного 
самым фундаментальнам образом. Для него глав
ное -  способность уловить значение, осмыслить 
предметы и, прежде всего, осмыслить то, что делают 
люди, куда, конечно же, включается и то, что они го
ворят. С этой точки зрения, именно способность ре
бенка понимать ситуацию позволяет ему познать 
язык через активный процесс выдвижения и проверки 
гипотез.

Имеется, однако, важное условие, которое дол
жно выполняться, если данный подход отражает ре
альное положение дел: ребенок, в принципе, должен 
уметь делать выводы. Ведь уже больше не утверж
дается, что при усвоении языка ребенок пользуется 
навыками, предельно специфическими для данной 
задачи. Наоборот, усвоение языка описывается как 
неотделимое от всех остальных типов научения.

В самом деле, в течение длительного периода 
времени усвоение языка может быть связано с 
внеязыковыми действиями значительно более 
сложным способом, чем это представлялось до сих



пор. Может оказаться, что от первого понимания 
произносимых людьми слов и совершаемых при 
этом определенных действий до окончательного по
нимания смысла отдельных слов пролегает весьма 
длинный путь. Возможно, мысль о том, что от
дельные слова также нечто означают, является пред
ставлением достаточно искушенных взрослых и, кро
ме того, взрослых, принадлежащих к западной 
культуре.

Хайнц Вернер (Н. Werner, 1948) рассказывает ис
торию об исследователе, изучавшем язык одного се
вероамериканского племени индейцев и попросив
шем носителя языка перевести с английского фразу: 
«Сегодня белый человек убил шесть медведей». Ин
деец сказал, что перевести это невозможно. Исследо
ватель был весьма озадачен и попросил объяснить 
почему. «Как я могу сделать это? -  сказал индеец. -  
Ни один белый человек не может убить шесть медве
дей за один день».

Для взрослых, принадлежащих к западной куль
туре, и особенно для лингвистов, язык представляет 
собой формальную систему. А с формальной систе
мой можно обращаться формальным образом. От
сюда легко, но опасно сделать вывод, что и усваи
вается эта система столь же формально.

«Механизм овладения языком» Хомского пред
ставляет собой перерабатывающий формальную ин
формацию процессор, в каком-то смысле такой же 
автоматический, как механизм установления ассо
циативных связей. На вход поступает языковая ин
формация, а на выходе появляется грамматика. По
хоже, что как в тот, так и в другой процесс ребенок 
вовлечен не очень-то активно (а о полной вовлечен
ности и говорить не приходится). Какую же роль 
играет его природная живость? Получается, что эта 
живость скорее учитывается в некоторых ассоциа
тивных теориях, чем в концепции Хомского.



НЕВЕРНОЕ РАССУЖДЕНИЕ 
ИЛИ НЕВЕРНОЕ ПОНИМАНИЕ?

Термин «дедуктивный вывод» обычно отпугивает. 
Однако, в сущности, подобный вывод крайне прост и 
представляет собой рассуждение о том, что если не
что истинно, то и нечто другое тоже должно быть 
истинным.

Приведем пример. Если в красной коробке кон
фет больше, чем в зеленой, а в зеленой больше, чем в 
голубой, то в красной коробке конфет больше, чем в 
голубой. Этот вывод самоочевиден для любого нор
мального взрослого.

Мы можем обосновать его несколькими способа
ми. Истинность первых двух утверждений -  посы
лок -  обусловливает с необходимостью истинность 
третьего -  вывода. Если первые два утверждения ис
тинны, то ничего другого, кроме истинности третье
го, невозможно. Истинность первых двух утвержде
ний несовместима с ложностью третьего.

Ключевыми понятиями являются совместимость, 
возможность и необходимость. Человек, совершенно 
незнакомый со смыслом этих понятий, не смог бы 
строить дедуктивные выводы. (Это, конечно, вовсе 
не означает, что для построения вывода необходимо 
знать эти слова или размышлять над их значением.)

Понятия совместимости, возможности и необхо
димости тесно связаны друг с другом, однако в опре
деленном смысле можно сказать, что понятие совме
стимости наиболее фундаментальное. Наличие чув
ства совместимости и несовместимости равносильно 
пониманию того, что мы живем в мире, где наличие 
определенного состояния дел может иногда исклю
чать наличие иного состояния дел. Это чувство на
столько фундаментально, что невозможно предста

Глава 4



вить себе реальным мир, где бы это было не так. 
Дерево не может одновременно быть самолетом, 
круг -  квадратом, один предмет не может одновре
менно быть и больше, и меньше другого предмета.

Когда язык используется для описания мира, 
пусть даже самым примитивным способом, то сразу 
же возникают проблемы совместимости. Придание 
языковой формы дескриптивным утверждениям дол
жно основываться на признании того, что опреде
ленные состояния дел не могут сосуществовать. Как 
только ребенок выделяет некоторый объект как соба
ку, говоря «Это гав-гав», его утверждение оказывает
ся несовместимым с бесконечным числом других 
возможных высказываний. Утверждать означает 
также отрицать. И если бы ребенок в каком-то смыс
ле не осознавал этого, он бы вовсе не мог произно
сить осмысленных высказываний или понимать, что 
имеют в виду другие люди, когда разговаривают с 
ним. С другой стороны, утверждение «Это гав-гав» 
явно совместимо с целым рядом других, например: 
«Она коричневая», «Она большая», «Это спаниель». 
Ребенок должен усвоить, какие утверждения совме
стимы друг с другом, а какие -  нет.

По-видимому, на самых ранних этапах развития 
осознание того, что исключается тем или иным вы
сказыванием, на самом деле очень нечетко. И воз
можно, должно пройти некоторое время, прежде чем 
фундаментальное чувство несовместимости опреде
ленных вещей начнет применяться как способ расши
рения знаний.

В этом практически и заключается польза дедук
тивного вывода. Это означает, что имеются вещи, 
которые мы можем знать без непосредственной про
верки. Если получена какая-то информация, то она 
гарантирует нам существование вещей, относитель
но которых у нас нет прямых свидетельств или у нас 
нет возможности такие свидетельства добыть. Суще



ству, которое должно ориентироваться в сложном 
мире, этот навык, очевидно, необходим. И развитие 
этого навыка представляет большой интерес для то
го, кто хочет понять, как формируется интеллект.

Сказать, что чувство совместимости и несовме
стимости существенно для дедуктивного вывода, 
еще не означает, что больше ничего не требуется. 
Пиаже полагает, что решающую роль играет разви
тие способности к децентрации. Согласно Пиаже, 
для логического вывода необходим навык гибкого 
переключения с одной точки зрения на другую.

Чтобы пояснить, что он имеет в виду, рассмот
рим разработанное им задание, связанное с пробле
мой, традиционно очень занимавшей логиков: отно
шение класса объектов к своим подклассам. Любой 
класс объектов может быть разбит на подклассы 
самыми различными способами. Например, класс 
игрушек может быть разделен на игрушки, представ
ляющие животных, типа игрушечных медведей, и на 
игрушки, представляющие что-то другое. Такое раз
биение позволяет сделать разнообразные простые 
выводы, скажем: все игрушечные животные -  игруш
ки или: некоторые (но не все) игрушки -  это игру
шечные животные и т. д. Однако основополагаю
щим будет следующий вывод: если имеется два или 
более подкласса, каждый из которых содержит по 
меньшей мере один член, то число объектов в сум
марном классе должно превышать число объектов 
любого отдельно взятого подкласса, т. е. общее чис
ло игрушек должно превышать число игрушечных 
животных.

Все это кажется само собой разумеющимся, по
скольку речь идет об элементарных логических выво
дах. Но так ли это очевидно для ребенка? Пиаже 
утверждает, что до 6-7 лет подобные выводы неса
моочевидны, и подтверждает свою мысль следую
щим образом.



Ребенку показывают несколько знакомых объек
тов, скажем цветы или шарики. Каковы бы ни были 
выбранные объекты, они должны разделяться на два 
подкласса некоторым совершенно очевидным обра
зом: одни цветы должны быть белыми, другие -  
красными, одни шарики -  деревянными, другие -  
пластмассовыми и т. д. Причем количество предме
тов в этих двух подклассах в стандартном варианте 
задания должно быть неодинаковым (J. Piaget, 1952; 
Б. Инельдер, Ж. Пиаже, 1963).

Предположим, что имеется 4 красных и 2 белых 
цветка. Ребенку задают вопрос: чего больше -  
красных цветов или цветов? И обычно ребенок, ска
жем, 5 лет отвечает, что красных цветов больше.

Этот факт вызвал большую дискуссию и породил 
множество других исследований. Рассмотрим, одна
ко, сначала объяснение самого Пиаже.

Он отмечает, что если спросить ребенка, который 
дал такой ответ, что останется, после того как уберут 
красные цветы, то ребенок сразу же скажет вам: 
«белые»; а если спросить его, что останется после то
го, как уберут все цветы, то он скажет: «ничего». Сле
довательно, ребенок, по-видимому, знает, что озна
чают эти слова, и в каком-то смысле он также знает, 
что вся группа насчитывает больше предметов, чем 
подгруппа. Но вопросы, заданные ему в подобной 
форме, позволяют ребенку последовательно пред
ставить весь класс (цветы) и его подклассы (красные 
цветы и белые цветы). Вопрос, заданный в первый 
раз (чего больше -  цветов или красных цветов?) тре
бует, чтобы ребенок представил класс и подклассы 
одновременно. На этом основании Пиаже утверж
дает, что, если ребенок центрирован на всем классе, 
он в то же время не может думать о составляющих 
его частях. Вот почему внешне простое сравнение це
лого и части оказывается невозможным. Для выпол
нения этого задания требуется определенная интел



лектуальная гибкость, которой и не хватает ребенку. 
Его мышление все еще складывается из последова
тельности отдельных, плохо скоординированных 
друг с другом точек зрения (сравни с. 26). Ребенок не 
умеет рассуждать о связях между ними.

Считается, что подобный недостаток имеет уни
версальный характер. Ответы маленького ребенка на 
задание «включение в класс» рассматриваются как 
одно из проявлений чрезвычайно важной и весьма 
распространенной ограниченности его поведения, 
которая обычно преодолевается в возрасте около 7 
лет. В этом возрасте мышление ребенка становится, 
по терминологии Пиаже, «операциональным» (см. 
Приложение).

Мы уже видели, что есть серьезные основания со
мневаться в непреодолимости и всеобщности, как 
это полагает Пиаже, трудностей ребенка в децентра- 
ции. Ни в одном из рассмотренных пока исследова
ний не применяются точно те задания, которые Пиа
же использует в качестве критерия проявления опера
ционального мышления. Вполне вероятно, что труд
ности в децентрации, с которыми сталкивается 
ребенок, когда ему предъявляются задания типа 
«включение в класс», не возникнут в других ситуа
циях. Необходимо непосредственно изучить эти за
дания. Для выяснения того, выдержат ли объяснения 
Пиаже строгую проверку, несколько лет назад 
Джеймс Мак-Гарригл (J. McGarrigle et al., 1978) раз
работал и провел ряд экспериментов, проливших 
свет на этот вопрос.

Вряд ли может вызвать сомнение то, что ребенок 
делает, когда совершает обычную ошибку и говорит
о большем количестве красных цветов, чем цветов 
вообще: он сравнивает один подкласс с другим. Не
произвольные реплики детей часто делают вполне 
очевидным, что они имеют в виду. Они говорят: 
«Красных цветов больше, потому что там только два



белых» -  и тому подобное. Возникает вопрос: почему 
ребенок сравнивает один класс с другим? Потому ли, 
что, как утверждает Пиаже, он не умеет сравнить 
подкласс с целым классом? Или потому, что ребенок 
убежден, что именно это ему предлагается сделать*? 
Не сталкиваемся ли мы с еще одним неудачным 
общением?

Если последнее верно, то, по-видимому, можно 
найти иные способы предъявления задания, которые 
или облегчат, или затруднят его понимание, после 
этого можно будет решить, что же мешает ребен
ку правильно ответить на обращенный к нему 
вопрос.

Заметим, что даже взрослый вполне может снача
ла неверно понять этот вопрос, хотя повторение во
проса, иногда с дополнительным акцентом на слове 
«цветов», позволяет ему быстро его понять. Этого 
приема обычно недостаточно, чтобы заставить ма
ленького ребенка изменить свои представления, но 
интересна сама идея, что специальное выделение 
суммарного класса может оказаться эффективным 
средством его различения, а уменьшение степени вы
деленности класса может привести к противопостав
лению подклассов.

Мак-Гарригл испробовал разные способы дости
жения того и другого эффекта. Для изучения первого 
он использовал набор из 4 игрушечных коров: три из 
них были черными и одна -  белой. Все коровы 
укладывались на бок и ребенку объясняли, что они

* Вполне возможно, что ребенок знает, чего от него хо
тят, может это сделать, но предпочитает не делать, по
скольку не хочет играть в игру экспериментатора. Иногда 
подобное случается. Но лишь немногие дети упорствуют в 
своем нежелании сделать то, о чем их просят. Поражает 
как раз то, насколько охотно дети обычно стараются сде
лать все, о чем их просят.



«спят». Эксперимент основывался на сравнении 
трудности двух различных форм вопроса:

1. Чего больше -  черных коров или коров? (стандартная 
форма задания Пиаже) и

2. Чего больш е -  черных коров или спящих коров?

В обоих случаях коровы лежали на боку, т. е. 
ситуации были идентичными и различались лишь 
формулировки вопроса. По мнению Мак-Гарригла, 
введение причастия «спящие» выделяло суммарный 
класс.

Средний возраст детей составил 6 лет. На вопрос 
1 правильные ответы были даны в 25% случаев (в 
группе из 12 испытуемых), на вопрос 2 правильные 
ответы были получены в 48% случаев (в группе из 23 
испытуемых). Различия статистически достоверны, 
т. е. только в одном случае из 100 такой результат 
можно было получить случайно. Весьма сходные ре
зультаты были получены и еще в одном эксперимен
те. Таким образом, переформулировка вопроса, ме
нявшая степень выделенности суммарного класса, 
действительно сказывалась на трудности выполне
ния задания.

Для проверки влияния степени выделенности на 
противопоставление подклассов Мак-Гарригл вос
пользовался иным материалом. Он располагал на 
одной линии маленького игрушечного медвежонка, 
игрушечный стол и игрушечный стул. Четыре кру
жочка, названные «шагами», отделяли медведя от 
стула, еще два кружочка располагались между сту
лом и столом. Все это выглядело следующим 
образом.



Такая подача материала давала Мак-Гарриглу 
ряд преимуществ. Главным было то, что могли варь
ироваться перцептивные различия между подкласса
ми (все «шаги» могли быть одинакового цвета; либо 
«шаги» от медвежонка до стула могли быть одного 
цвета, а от стула до стола -  другого). Кроме того, 
мог варьироваться способ обозначения «шагов», 
указывавший или не указывавший на их цвет. Все это 
позволяло сопоставить влияние перцептивных и язы
ковых переменных.

В первом эксперименте, который Мак-Гарригл 
проводил на этом материале, 4 «шага» до стула были 
красного цвета, а 2 остальных -  белого. Ребенку го
ворили, что медвежонок всегда ходит по этим «ша
гам» к своему стулу или столу. Давались две формы 
вопроса:

1. Чего больше -  красных «шагов» до стула или «ша
гов» до стола?

2. Чего больше -  «шагов» до стула или «шагов» до 
стола?

В группе из 32 детей 38% испытуемых (12 человек) 
дали правильный ответ на вопрос 1 и 66% испы
туемых (21 человек) дали правильный ответ на во
прос 2. Различия статистически значимы, т. е. ве
роятность случайного ответа составляла 2 шанса из 
100.

В этом эксперименте перцептивные различия при
сутствовали всегда, но одна форма вопроса указыва
ла на эти различия, а другая -  нет.

Давайте теперь посмотрим, что произошло, ког
да перцептивные различия отсутствовали. Если все 
«шаги» были белыми, то по-прежнему сохранялась 
возможность включить в вопрос прилагательное, 
обозначающее цвет, в одном случае и исключить -  в 
другом. Мак-Гарригл использовал этот вариант во 
втором эксперименте, проводившемся уже с другой



группой детей. Оказалось, что в этом случае измене
ние формы вопроса приводит к значительно мень
шим различиям в ответах. Когда прилагательное 
«белый» включалось в вопрос («Чего больше -  белых 
«шагов» до стула или «шагов» до стола?»), пра
вильный ответ давался в 56% случаев. Когда же при
лагательное опускалось («Чего больше -  «шагов» до 
стула или «шагов» до стола?»), то на этот вопрос 
правильно отвечали 69% детей. Различия статистиче
ски недостоверны, т. е. нельзя быть уверенным в 
том, что один вопрос, и правда, труднее другого.

И хотя в этом эксперименте не удалось выявить 
различий в понимании отличных по форме вопросов, 
полученные данные можно рассматривать как дока
зательство того, что отсутствие перцептивных разли
чий, по-видимому, делает это задание более легким, 
чем предыдущее, где часть «шагов» была красного 
цвета. Заметим, что перцептивные различия не 
очень-то сказались на выполнении задания. Пра
вильные ответы на основной вопрос: «Чего боль
ше -  «шагов» до стула или «шагов» до стола?» -  дали 
почти одинаковое количество детей (из разных экспе
риментальных групп), независимо от того, были 
«шаги» одного цвета или разного.

Полученные данные представляются важными. 
Ни перцептивные различия, ни изменение формули
ровки вопроса сами по себе не приводили к появле
нию различий в ответах. Однако если одновременно 
использовалось и то и другое, то различия оказыва
лись значительными. Интересно отметить также, что 
изменение формулировки вопроса, приводившее к 
столь значительному различию в ответах в ситуации 
с перцептивными различиями, было ничтожно 
малым и сводилось к включению или исключению 
одного-единственного прилагательного.

Может показаться, что задание с «шагами» отли
чается от стандартного задания Пиаже на «включе



ние в класс», однако это не так -  оно весьма похоже 
на вариант, которым пользовался сам Пиаже. Иног
да в качестве экспериментального материала он ис
пользовал множество деревянных шариков, большая 
часть которых была коричневыми, а несколько белы
ми, у детей в этом случае он спрашивал, из чего полу
чится более длинное ожерелье: из коричневых шари
ков или из деревянных? И маленькие дети, как 
правило, отвечали: «Из коричневых, потому что 
белых только два». Но данный экспериментальный 
материал, в отличие от того, которым пользовался 
Мак-Гарригл, не позволял манипулировать соответ
ствующими языковыми и перцептивными пере
менными так, чтобы уменьшить различия между 
подклассами. Перцептивное различие наличествова
ло: не все шарики были одного цвета, но не было ни
какого способа обозначить подклассы. А кроме того, 
подразумеваемые перцептивные различия всегда 
должны были фиксироваться в формулировке вопро
са. Вот почему ситуация оказалась как раз такой, ко
торая, как показал Мак-Гарригл, представляет наи
большую трудность для ребенка.

Вместе с тем Мак-Гарриглу удалось найти форму 
вопроса, которая была легче любой из рассматри
вавшихся ранее. Он спрашивал ребенка: «Куда ме
двежонку идти дальше -  к стулу или к столу?» Здесь 
точнее будет говорить не о включении в класс, а о 
включении одного расстояния в другое. Однако осо
бенно интересно то, что не только данная форма во
проса оказалась легче (72% правильных ответов в 
одном эксперименте и 84% -  в другом), но и другие 
предлагавшиеся после этого вопросы также понима
лись намного лучше. Так, на вопрос «Чего боль
ше -  «шагов» до стула или «шагов» до стола?» теперь 
уже правильные ответы дали 88% детей и даже в ва
рианте с красными «шагами» количество пра
вильных ответов выросло до 53%.



Можно предположить, что вопрос «Что даль
ше?» помогает детям понять, о чем экспериментатор 
просит их подумать; а как только это понято, они 
оказываются в состоянии опираться на свое понима
ние, даже сталкиваясь с формулировками, которые в 
других случаях могли бы ввести их в заблуждение.

Однако для значительного числа детей формули
ровка вопроса с красными «шагами» продолжает 
оставаться трудной: в эксперименте, который мы 
только что упоминали, 47% детей все же отвечали на 
этот вопрос в терминах сравнения подклассов. Кто- 
то может спросить: связан ли подобный способ ин
терпретации с тем, что определяется пониманием си
туации включения как таковой, или же он происте
кает из трудностей более общего характера?

Для решения этой проблемы необходимо посмот
реть, как дети отвечают на подобный вопрос в кон
текстах, где не возникает ситуаций включения. Мак- 
Гарригл провел соответствующие эксперименты, 
используя игрушечных коров, лошадей, медвежонка 
и его «шаги». Он расположил черных и белых игру
шечных коров и лошадей по обе стороны стены, об
ратив их друг к другу следующим образом:

Коровы 

Ч Ч Б Б

Ч Ч Ч Б 
Лошади

Затем детям задавался ряд вопросов типа: «Кого 
больше -  коров или черных лошадей?» Из 36 детей 
только 5 (14%) правильно ответили на этот вопрос. 
Почему же ошибались остальные?

Очевидно, что объяснение Пиаже здесь не годит
ся. В этой ситуации не возникает ни проблемы вклю
чения, ни необходимости одновременно мысленно 
удерживать целое и составляющие его части. При



этом ясно, что делают дети. В большинстве случаев 
они сравнивают черных лошадей и черных коров, так 
как делают замечания типа: «Черных лошадей боль
ше, потому что черных коров только две».

В эксперименте с «шагами» без ситуации включе
ния были получены сходные результаты. На этот раз 
медвежонок, стул и стол находились не на одной пря
мой, а располагались так, как показано на рисунке. 
Поэтому «шаги» к стулу не составляли подмноже
ства «шагов» к столу. Использовались точно такие 
же вопросы, как и в первоначальном варианте:

1. Чего больш е -  красных «шагов» до стула или «ша
гов» до стола?

2. Чего больше -  «шагов» до стула или «шагов» до 
стола?

И так же как и в первом случае, вопрос 1 оказался 
значительно труднее. Замечания детей показывают, 
что иногда они сравнивали красные «шаги» до стула 
с подмножеством красных «шагов» до стола. Иногда 
сравнение делалось с подмножеством белых «ша
гов». Временами казалось, что дети отвечают на со
всем другой вопрос, поскольку могли сказать вещи 
типа: «Здесь все красные (на пути к стулу), а здесь



есть белые» или «Они все там красные». Возникало 
впечатление, что дети отвечали на вопрос, который 
мог бы звучать так: «Составляют ли большую часть 
красные «шаги» до стола, или большую часть соста
вляют красные «шаги» до стула?» Иными словами, 
вопрос направлен на сравнение соотношений.

Во всяком случае вопросы, на которые отвечали 
дети, часто были не теми, которые задавал экспе
риментатор. Интерпретации детей не совпадали с 
тем, что хотел от них экспериментатор, и при суще
ствующих правилах употребления языка их нельзя 
считать приемлемыми. Дети не знали, что имеет в 
виду экспериментатор, и появляется соблазн сказать, 
что они, по-видимому, неточно понимают значение 
языковых выражений. Либо, если это предположение 
кажется слишком сильным, приходится по крайней 
мере констатировать влияние на их интерпрета
ции чего-то отличного от правил языка, например их 
ожидания относительно содержания вопроса, ко
торый будет задаваться, ожидания, на которые ока
зал влияние характер экспериментального материа
ла. Важно, однако, указать на невозможность выво
да о том, что дети были невнимательны к словесным 
формулировкам, достаточно вспомнить тот рази
тельный эффект, к которому приводило в неко
торых экспериментах включение или исключение 
только одного прилагательного.

Глава 5

ЧТО ЕСТЬ И ЧТО ДОЛЖНО БЫТЬ

Пиаже был не единственным, кто полагал, что ма
ленькие дети неспособны к умозаключениям, ко
торые для взрослых кажутся элементарными. Подо
бный вывод был получен в рамках психологической



теории, совершенно противоположной концепции 
Пиаже. По мнению одного из наиболее видных пред
ставителей ассоциативного, или бихевиористского, 
направления в психологии -  Кларка Халла, рассу
ждение, по сути, представляет собой объединение 
двух «поведенческих сегментов» некоторым новым, 
никогда не использовавшимся до того способом 
для достижения какой-либо цели. Можно привести 
серьезные возражения против такого определения, 
однако попробуем принять его на некоторое время 
и посмотрим, что произойдет, если применить 
концепцию Халла к исследованию мышления ре
бенка.

Когда Халл говорил об объединении двух «сег
ментов поведения», то делал это на основании работ 
по научению крыс проходить лабиринты. Работы 
подобного рода были весьма популярны у бихевио
ристов. Примером «поведенческого сегмента» 
является прохождение из одной точки лабиринта в 
другую.



Концепция строилась следующим образом. 
Предположим, что имеется лабиринт типа изобра
женного на рисунке. Затем предположим, что крыса 
научается переходить из точки А в точку В, получая 
при этом небольшое подкрепление, а из точки А в 
точку С при столь же небольшом подкреплении, за
тем она научается переходить из точки С в точку D, 
но при этом получает значительно большее воз
награждение (научение каждому из указанных мо
ментов происходит в отдельном опыте). Если после 
этого вы поместите крысу в точку А , а она выбе
рет путь А  → С  → D вместо пути А  → В, то, должно 
быть, только рассуждая, она могла попасть в точку 
D, поскольку прежде она никогда не проходила из А в 
D по такому пути.

Конечно, вероятность случайного выбора этого 
пути без какого бы то ни было рассуждения равняет
ся 1/2. Но если большое число крыс предпочитают 
вести себя именно так, то это может служить до
казательством проявления рассуждения у грызунов.

В действительности такого доказательства полу
чить не удалось. Крысы, по-видимому, рассчиты
вают свой путь иначе.

Более странным кажется то, что подобного дока
зательства не удалось получить и для детей в возра
сте до 7 лет.

Последователи Халла-Говард и Трейси Кенд
леры (Т. S. Kendler, Н. Н. Kendler, 1967) разработа
ли специальный тест для детей, который в точности 
основывался на принципах Халла. Тест, правда, 
строился не на прохождении лабиринта, вместо это
го дети получали задание научиться управлять авто
матом, выдающим игрушку. С этой целью они дол
жны были пройти обучение соответственно сегмен
там эксперимента с лабиринтом в два последова
тельных этапа. Каждому этапу дети обучались от
дельно. Эти этапы включали в себя: 1) простое



нажатие на одну из двух кнопок, при правильном вы
боре которой дети получали шарик; 2) опускание ша
рика в специальное отверстие, после чего дети полу
чали игрушку.

Кендлеры обнаружили, что дети достаточно лег
ко научались каждому из этапов. При задании, нажав 
на кнопку, получить шарик, они умели его получить; 
если же требовалось получить игрушку при помощи 
выданного им шарика, они умели правильно 
использовать шарик. (Все, что от них в последнем 
случае требовалось, -  опустить шарик в отверстие.) 
Но дети по большей части, как пишут Кендлеры, 
не «интегрировали» задания. Они не нажимали на 
кнопку с тем, чтобы раздобыть шарик и затем без 
чьей-либо подсказки при его помощи получить 
игрушку. На основании полученных данных Кенд
леры пришли к выводу, что дети, подобно крысам, не 
способны к дедуктивному рассуждению. Свою рабо
ту они выполнили в 60-х гг. Не удивительно, что те
зис Хомского о необходимости признать существо
вание высокоспецифичного механизма усвоения 
языка показался специалистам столь убедительным.

Вместе с тем результаты Кендлеров могли глубо
ко поразить всякого, кто понаблюдал бы за играми 
или послушал разговоры в детском саду и попы
тался бы сопоставить эти два типа фактов.

Ниже дается удивительный пример типа рассу
ждений, на которые дети, по-видимому, способны, 
если судить по наблюдениям за их естественным по
ведением, а не по тому, как они ведут себя во время 
тестирования.

Случилось так, что приводимый ниже разговор 
был записан на магнитофон, и поэтому его можно 
процитировать совершенно точно. Он произошел 
вскоре после смерти Доналда Кэмпбелла, который 
погиб, пытаясь побить мировой рекорд скорости 
передвижения на воде, и спустя несколько месяцев



после того, как в учебном заведении, где происходил 
этот разговор, проводил исследование эксперимен
татор по имени Робин Кэмпбелл. В разговоре уча
ствуют маленькая девочка 5 лет и новый эксперимен
татор.

Ребенок. Тот мистер Кэмпбелл, который приходил к 
нам, умер? (Особый акцент на слове «умер».)

Экспериментатор (весьма удивленно). Нет, я абсолют
но уверен, что он не умер.

Ребенок. Ну, тогда должны быть два мистера Кэмпбел
ла, потому что мистер Кэмпбелл умер, он утонул.

Эта девочка соединила если и не два «поведенче
ских сегмента», то два фрагмента информации: Ми
стер Кэмпбелл, который приходил сюда, не умер, и 
мистер Кэмпбелл умер -  и пришла к обоснованному 
выводу, который она строит как необходимое след
ствие: «...тогда должно быть два мистера Кэмпбел
ла...» В ее рассуждении содержится понимание того, 
что существование живого человека несовместимо со 
смертью того же самого человека. Поэтому если ми
стер Кэмпбелл умер и мистер Кэмпбелл жив, то про
сто их должно быть двое.

Отчего же происходит, что 5-летний ребенок, спо
собный к подобному рассуждению, оказывается не в 
состоянии «интегрировать» две очень простые 
формы усвоенного поведения в задании типа исполь
зовавшегося Кендлерами?

Эта загадка на первый взгляд покажется еще 
более удивительной, когда из исследований Майкла 
Коула (М. Cole et al., 1971) и его коллег мы узнаём, 
что взрослые африканцы также не справляются с за
данием Кендлеров. Однако загадочность подобных 
фактов уменьшается, когда мы узнаём, что был раз
работан тест, совершенно аналогичный заданию 
Кендлеров, но оказавшийся для взрослых африкан
цев значительно более легким.

Вместо автомата с кнопками Коул использовал



запирающийся ящик и два окрашенных в разные цве
та спичечных коробка, в одном из которых находил
ся ключ от ящика. Заметим, что в задании также 
имеются два «поведенческих сегмента» («правильно 
выбрать спичечный коробок, чтобы достать ключ» и 
«открыть ключом ящик»), а значит, оно с формаль
ной точки зрения аналогично заданию Кендлеров. 
Однако с психологической точки зрения оба задания 
существенно различаются. В задании Коула испы
туемый имеет дело не со странным устройством, а с 
хорошо знакомыми ему предметами и ему ясно, что 
он должен сделать. А это привело к значительному 
уменьшению трудности «интеграции».

В связи с этим значительный интерес представ
ляет более поздняя работа Саймона Хьюсона 
(S. Hewson, 1977), в которой показано, что для ма
леньких детей трудность выполнения задания Кенд
леров связана не с построением логического вывода, 
а с определенными особенностями используемого в 
нем устройства и с самой процедурой теста. Когда 
эти условия изменялись, но так, что не затрагивался 
логический аспект задания, 5-летние дети справля
лись с ним столь же успешно, сколь и учащиеся кол
леджа в эксперименте самих Кендлеров.

В задании Хьюсона имелось два решающих отли
чия. Во-первых, он заменил автомат с кнопками на 
боковых панелях выдвижными ящиками на тех же 
панелях, и эти ящики дети могли выдвигать и задви
гать. Благодаря этому снялась таинственность пер
вого этапа обучения. На втором этапе обучения 
Хьюсон помог детям понять, что с тем конкретным 
шариком, который он давал им, чтобы опустить его 
в отверстие и получить награду, не связано никакого 
«волшебства». В конце концов ребенок ведь ничего 
не знает о том, как шарик, опущенный в отверстие, 
может открыть дверцу. Как он может узнать, что 
любой другой шарик такого же размера может сра



ботать столь же хорошо? Однако именно это пред
положение и требуется для решения данной про
блемы. Хьюсон выявил для детей функциональную 
эквивалентность шариков, играя с ними в «обмен».

Такое изменение задания Кендлеров привело к 
резкому увеличению числа правильных ответов с 30 
до 90% в группе 5-летних детей и с 35 до 72,5% в груп
пе 4-летних. В группе 3-летних детей по причинам, 
которые пока еще неясны, улучшения выполнения 
модифицированного задания не наблюдалось, скорее 
наблюдалось незначительное снижение показателей.

В таком случае можно сделать вывод, что дети 
при работе с аппаратом Кендлеров испытывают 
весьма реальные трудности, но они не могут рассма
триваться как доказательство неспособности ма
ленького ребенка к дедуктивным рассуждениям.

Помня об этом выводе, посмотрим теперь, как 
ведут себя дети в ситуации совершенно иного типа.

Особой информативностью обладают реплики 
детей во время прослушивания всяких историй. Здесь 
можно собрать богатый урожай свидетельств спо
собности детей к логическому рассуждению.

Вот несколько примеров тому.

«Какую кучу вещей он берет! Он же не может... у 
него только две руки, и он не может в двух руках утащить 
все эти вещи».

(Посылки: 1) Питер должен унести больше, чем это по
зволяют две руки. 2) У Питера только две руки. Вывод: Не
возможно, чтобы Питер унес все то, о чем говорится, что 
он это несет. Скрытая критика рассказа.)

«Она, должно быть, съела все, что у нее было припасе
но на следующий день».

(Посылки: 1) В домах обычно имеется пища. 2) В 
этом доме пищи нет. Вывод: Вся пища, должно быть, уже 
съедена.)

«Но как это может быть [что у них свадьба]? Для этого 
нужен мужчина». (В книге дана картинка свадьбы, где муж
чина изображен очень похожим на женщину. Ребенок ду
мает, что на картинке -  две женщины.)



(Посылки: 1) Для свадьбы нужен мужчина. 2) На кар
тинке нет мужчины. Вывод: Это не может быть свадьбой).

«Я думаю, что вы пропустили одну страницу. Вы 
не сказали, что он кроил кожу».

(Посылки: 1) Есть страница, на которой рассказывает
ся о раскрое кожи. 2) Никакого упоминания о кройке кожи 
сделано не было. Вывод: Пропущена страница.)

Ребенок. Вы же не смотрите.
Учительница. Прости?
Ребенок. Почему вы не читаете это?
Учительница. Потому что я это знаю.
(Посылки: 1) Когда читают книгу, то в нее смотрят. 2) 

Учительница не смотрит в книгу. Вывод: Она не читает ее.)

Объяснить приведенные данные, полагая, что де
ти до 6-7 лет не способны построить дедуктивное 
рассуждение, невозможно. А если в определенных 
экспериментальных ситуациях дети не строят дедук
тивных рассуждений, мы должны более внимательно 
разобраться в том, что происходит. Если мы не мо
жем заставить детей рассуждать в заданных экспери
ментальных условиях и при этом наблюдаем у них 
стихийные рассуждения, то должны спросить себя: 
«Почему?»

Оказывается, что, вопреки данным Пиаже, Кенд
леров и некоторых других исследователей, нет ниче
го невозможного в том, чтобы заставить детей рассу
ждать в искусственно созданных условиях экспери
ментальной ситуации. Сделать это трудно, но не 
невозможно.

Барбара Воллингтон (В. Wallington, 1974) прове
ла серию экспериментов, в которых требовалось най
ти игрушку в одной (или более) коробок, на крышках 
которых могло быть или не быть изображение 
звезды. Она весьма тщательно разработала свое ис
следование, стараясь максимально увеличить шансы 
детей понять, чего от них хотят. Результаты говори
ли о многом.

Дети получали сведения, которые могли исполь
зовать как руководство к своему поиску игрушки.



Например, им говорили: «Если на коробке есть звез
да, то в ней -  маленькое животное» или же: «Если на 
коробке нет звезды, то в ней -маленькое животное». 
После этого детей просили сказать, в какой коробке 
находится игрушка, а затем проверить свое предпо
ложение.

Способ выбора, а также характер детских ответов 
на вопрос, почему они выбрали именно эти коробки, 
отчетливо показали, что многие маленькие дети осу
ществляли логическое рассуждение в смысле исполь
зования утверждения экспериментатора в качестве 
основания для выводов. Они крайне редко строили 
выводы по канонам традиционной формальной ло
гики, но такого не наблюдалось и в группе взрослых, 
выполнявших то же задание. Более старшие дети 
(т. е. в возрасте от 4 лет 3 мес до 4 лет 11 мес) часто 
отвечали точно таким же образом, как и взрослые, 
понимая выражение «если на коробке есть звезда...» 
как «если и только если на коробке есть звезда...», и в 
соответствии с таким пониманием строили рассуж
дение. Некоторые дети могли также привести объяс
нения, очень похожие на объяснения взрослых, при
бегая к выражениям типа надо, чтобы; должно быть. 
Вот два примера детских высказываний: «Когда 
звезды нет, то в коробке, наверное -  маленькое жи
вотное». «Оно должно быть здесь [коробка без 
звезды], если его нет здесь [коробка со звездой]». В 
последнем случае исходным было следующее 
утверждение: «Если на коробке есть звезда, то в ней 
нет маленького животного».

Заметим, что эти объяснения давались, после то
го как дети указали на выбранные ими коробки, но 
до того как им было разрешено их открыть.

Детям до 4 лет подобные ответы были относи
тельно несвойственны. Но даже самые маленькие не 
выбирали наугад. Они стремились систематизиро
вать свой поиск, пусть примитивным и не связанным



со словами экспериментатора, способом, например 
начинали с одного конца поставленных в ряд коро
бок и перебирали их до тех пор, пока не открывали 
последнюю.

После исследования Воллингтон были получены 
еще доказательства того, что дети в эксперименталь
ной ситуации могут проявить свою способность к 
рассуждению. Питер Брайант (P. Bryant) и Поль 
Харрис (P. Harris) независимо друг от друга исследо
вали способность ребенка к построению выводов, 
связанных с пониманием традиционных отношений 
типа «равный чему-либо» и «больший, чем». (Это 
еще одна форма вывода, которую Пиаже считает 
критериальной для оценки операционального мыш
ления и которая, следовательно, по его теории, от
сутствует у детей до 7 лет.) Чтобы пояснить резуль
таты Брайанта и Харриса, рассмотрим два экспери
мента (по одному из приведенных каждым исследо
вателем), направленных на изучение способности 
ребенка сравнивать размеры двух объектов с по
мощью опосредующего третьего, что по сути озна
чает использование третьего объекта в качестве из
мерительного прибора.

Харрис* и его коллеги показали 4-летним детям 
две полоски бумаги, расположенные на расстоянии 
около 90 см друг от друга. Полоски различались по 
длине приблизительно на 0,5 см, т. е. разница для 
восприятия на глаз была незначительной. Когда де
тей просили сказать, какая полоска длиннее, то при
близительно половина из них ответили правильно, 
чего, конечно, и следовало ожидать, исходя из пред
положения о случайной вероятности распределения 
ответов. После этого бралась третья полоска бума
ги, равная по длине одной из исходных полосок, и

* Данные сообщены автору книги самим П . Харрисом.



клалась ненадолго рядом с каждой из них. Затем во
прос повторялся. В этом случае большинство детей 
давали правильные ответы. Такие данные ясно по
казывают, что дети способны понимать смысл про
цедуры измерения, т. е. они способны строить вывод 
типа: «Если А равно В и если В длиннее С, то А дол
жно быть длиннее С».

Брайант и Копытынска (P. Bryant, Н. Kopytyns
ka, 1976) пришли к аналогичному выводу о способно
сти маленьких детей производить измерения. В своей 
работе исследователи воспользовались простым, но 
остроумным средством, позволившим показать, что 
хотя маленькие дети по собственной инициативе не
часто производят измерения предметов, которые мо
гут сравнить зрительно, но они достаточно часто 
пользуются измерением, когда зрительное сравнение 
становится невозможным. Экспериментаторы дава
ли своим испытуемым 2 черных деревянных бруска, в 
каждом из которых было высверлено отверстие, и 
просили установить, глубже ли отверстие в одном 
бруске, чем в другом. Увидеть дно отверстий было 
невозможно. Между брусками экспериментаторы 
клали деревянную палочку, которую ребенок, если 
бы захотел, мог употребить в качестве измеритель
ного прибора. Даже в случаях, когда о палочке вооб
ще ничего не говорилось, многие дети употребляли 
ее как измерительное средство.

Подведем итоги.
1. Ни на каком этапе своего развития дети не 

бывают столь эгоцентричными, как это утверждал 
Пиаже. Для всех человеческих существ принятие 
другой точки зрения требует определенного усилия, 
и связанная с ним трудность очень сложным обра
зом изменяется при переходе от одной ситуации к 
другой. Но пропасть между детьми и взрослыми 
здесь не так велика, как это недавно считалось.

2. Способность детей к дедуктивным рассужде



ниям не столь ограниченна, как утверждал Пиаже, а 
вслед за ним и другие. Эта способность наиболее за
метно проявляется в естественном поведении детей, 
и, как мы видели, с наибольшей четкостью она про
слеживается в замечаниях, которые делают дети, 
слушая рассказы. Начиная с 4 лет, если не раньше, 
эту способность детей можно выявить и в искус
ственно созданной экспериментальной ситуации, хо
тя экспериментов, где этого сделать не удается, до
статочно много. Мы опять-таки должны признать, 
что пропасть между взрослыми и детьми, по крайней 
мере теми из них, кто достиг 4-летнего возраста, 
меньше, чем думают многие специалисты.

3. Способность ребенка к усвоению языка -  поис
тине удивительный феномен. Но навыки усвоения 
языка неотделимы от других форм интеллектуально
го развития. Нет никаких оснований считать, что ре
бенок рождается с готовым «механизмом овладения 
языком», который позволяет ему выявлять языковые 
структуры, осмысливать слышимую речь, в то время 
как он не в состоянии выявить структуры и осмыс
лить прочие стороны окружающего мира. По-види
мому, имеет место обратное: сначала ребенок 
осмысливает ситуацию (и, вероятно, прежде всего 
такую, которая включает намерения людей), а затем 
использует этот тип понимания для осмысления то
го, что ему говорится.

В таком случае наиболее влиятельные теории раз
вития языка и мышления, имевшие хождение в по
следние годы, в существенных аспектах оказались не
достаточно обоснованными. Это, конечно, не озна
чает, что данные теории полностью ошибочны.

Не следует делать вывод, что, поскольку дети, как 
оказалось, в некоторых отношениях стоят к взрос
лым значительно ближе, чем это считалось до сих 
пор, они похожи на них и во всем остальном. Воз
можно, нам просто следует искать иные различия.



Глава 6
ЧТО ГОВОРИТСЯ И ЧТО ИМЕЕТСЯ В ВИДУ

То, что говорится, -  скольз
кая вещь.

(P. Ziff, 1972)

-  Кто-нибудь был с вами в
лодке?
-  Нет, никого.
-  А что же делал ваш внук?
-  А, он? Он был со мной. Я  ду

мал, вы имеете в виду, что 
там был кто-то еще, кого 
быть не должно.

(D. Sayers, 1971)

В культурной традиции нашего типа интеллектуаль
но искушенный взрослый (например, люди, препо
дающие в учебных заведениях или изучающие мыш
ление и речь детей) осознает язык как формальную 
систему, пользуясь которой можно представить весь 
мир. Такой человек уже понимает, что язык, можно 
сказать, имеет вневременное значение, т. е. значение, 
которое можно рассматривать независимо от кон
кретного контекста его употребления, значение, не
сводимое только к событийности, к непрерывному 
потоку действительной жизни. Как только сформи
ровался столь непростой взгляд на язык, оказывает
ся возможным построить отдельное предложение и 
спросить: «Что оно значит?» Но, насколько нам из
вестно, подобное обращение с вычлененными эле
ментами языка несвойственно примитивному или 
«естественному» отношению к нему. Вспомним при
мер с индейцем, сказавшим, что он не сможет переве
сти предложение «Белый человек сегодня убил шесть



медведей», поскольку ни один белый человек не смог 
бы это сделать*.

В предыдущих главах мы рассмотрели некоторые 
недостатки современных теорий развития интеллек
та. Все они могут быть отнесены за счет невнимания 
к различию между языком, который спонтанно ис
пользуется и интерпретируется ребенком, и языком, 
как он представляется специалистам, разрабатываю
щим эти теории.

Хомский, очевидно, думает, что задача ребенка 
состоит в усвоении того, чем язык является для само
го ученого. В конечном итоге это действительно так. 
Но только в конечном итоге, а на более ранних эта
пах развития, в первые годы жизни, задача ребенка 
может быть совершенно иной.

В теориях типа теории Пиаже представления 
взрослого сказываются менее непосредственно, по
скольку вопросы усвоения языка занимали Пиаже в 
меньшей степени. А когда он все же говорит об этом, 
он более тонко различает то, чем язык стал для 
взрослого, и то, чем он является для ребенка на ран
них стадиях его развития. Однако когда Пиаже ис
пользует язык уже как экспериментатор, изучающий 
мышление детей, то, по-видимому, упускает из виду 
значимость этой проблемы.

* Конечно, и интеллектуально искушенные взрослые обычно 
не пользуются языком без значительной опоры на контекст 
(см. с. 83). И  кроме того, следует остерегаться мысли, 
что все народы, которые принято называть примитивными, 
можно просто рассматривать оптом. Например, Мэри 
Дуглас (М . Douglas, 1975), рассказывая о догонах, сооб
щает, что «интеллектуальное единство, которым они на
деляют опыт, проистекает из размышлений о природе, силе и 
характере воздействия языка». Однако она сразу же ста
вит вопрос: «Не означает ли это, что подобная степень 
самоосознания процессов мышления могла бы поднять их 
культуру над классом примитивных?»



Вероятно, наиболее известными из всех экспери
ментальных заданий Пиаже являются так назы
ваемые тесты на сохранение. Их довольно много: 
тесты на сохранение числа, веса, длины, объема и 
т. д. Поскольку все задания такого рода построены 
на одних общих принципах, то для примера можно 
рассмотреть тест на сохранение длины.

В тесте имеется три этапа. Сначала ребенку показы
вают две палочки одинаковой длины, строго выровненные 
друг относительно друга следующим образом:

Затем его спрашивают, одинаковой ли они длины. Весь
ма важно, чтобы ребенок при этом согласился, что палочки 
одинаковой длины, в противном случае исследование не 
может быть продолжено.

Затем одна из двух палочек сдвигается (обычно 
взрослым экспериментатором) так, что их расположение 
относительно друг друга изменяется следующим образом : 

Как правило, экспериментатор побуждает ребен
ка обратить внимание на эти преобразования, говоря: «Те
перь посмотри, что я делаю».

Н а третьем этапе после смещения палочек просто по
вторяется первоначальный вопрос: «Они одинаковой 
длины?», причем обязательно в той форме, в которой он 
задавался на первом этапе.

Существенными чертами, общими для любых ва
риантов теста на сохранение, являются следующие: 
(а) исходное равенство оцениваемого свойства 
(длины, веса и т. д.) сочетается с перцептивным сход
ством (палочки размещаются так, чтобы их концы 
были выровнены, пластилиновые шарики имеют 
одинаковую форму и вес и т. д.); (б) ребенку задается 
вопрос об исходном равенстве оцениваемого свой
ства, и он констатирует его; (в) производится транс
формация, в ходе которой перцептивное сходство на
рушается, но это никак не влияет на оцениваемое 
свойство; (г) ребенка еще раз спрашивают об оцени
ваемом свойстве.

Если при ответе на повторный вопрос ребенок по- 
прежнему утверждает равенство оцениваемого свой



ства, говорят, что он «сохраняет» длину, вес или ка
кой-либо иной признак. В противном случае говорят, 
что он не может «сохранять» свойства или что у него 
нет представления о сохранении свойства.

Дети в возрасте до 7 лет обычно не справляются 
со стандартными тестами на сохранение. Пиаже рас
ценивает это как еще одно доказательство неспособ
ности к децентрации или неспособности к построе
нию логического рассуждения. Он говорит, что 
правильный ответ зависит от способности сделать 
вывод из двух посылок: 1) эти предметы были одина
ковой длины (веса и т. д.); 2) не было сделано ничего, 
что изменило бы их длину (вес и т. д.); следователь
но, они должны быть одинаковой длины и сейчас, хо
тя они и выглядят по-другому. Считается, что неуме
ние построить подобное рассуждение проистекает из 
неспособности децентрироваться как относительно 
непосредственной перцептивной ситуации, так и от
носительно предшествующего и последующего мо
ментов времени. Ребенок центрирован на одной ка
кой-то черте непосредственной ситуации и игнори
рует остальные. Например, он называет одну палоч
ку более длинной, потому что она выдвинута с одной 
стороны, не принимая во внимание тот факт, что она 
задвинута с другой. Кроме того, он центрирован на 
настоящем моменте и не думает о том, как предметы 
выглядели перед этим, он не видит, что произведен
ное действие в принципе обратимо и палочки вновь 
могут быть выровнены. Способность мысленно ис
пользовать принцип обратимости является, по Пиа
же, одним из основных признаков достижения ста
дии конкретно-операционального мышления 
(см. Приложение).

Отложим на время объяснения и посмотрим, что 
же в действительности происходит, когда дается от
вет, свидетельствующий об отсутствии представле
ния о сохранении. В течение короткого промежутка



времени ребенок дает два противоположных ответа 
на вопрос, который, по мнению взрослого, является 
тем же самым и с тем же значением. Но предполо
жим, что ребенок не занимается специальной оцен
кой каждого слова вопроса. Предположим, что он 
скорее интерпретирует ситуацию в целом: что гово
рит экспериментатор, что он делает, каковы могут 
быть его намерения. Теперь вспомним, что на вто
ром этапе экспериментатор привлекает внимание ре
бенка к своему действию, при помощи которого он 
изменяет рассматриваемое ребенком соотношение 
предметов. Экспериментатор говорит: «Посмотри 
сюда». Разве не разумно предположить, что ребенок 
может представлять данное изменение как имеющее 
отношение к последующему событию, т. е. к тому 
вопросу, который затем задается*?

Сузан Роуз и Марион Бланк (S. Rose, В. Blank,
1974) заинтересовались этим предположением и ре
шили посмотреть, что произойдет, если ребенку 
предложить модифицированный вариант задания на 
сохранение, когда используется только одно сужде
ние, т. е. вариант, где первый вопрос опускается, а 
ребенка спрашивают только после того, как он про
наблюдал трансформацию. Исследователи полага
ли, что ребенок может понимать повторение вопроса 
как «указание на необходимость изменить свое пер

* Рочел Гелман (R. Gelman, 1969) обращает внимание на 
следующий факт: когда что-либо меняется, то даже в со
вершенно безличной ситуации изменяющийся признак привле
кает наше внимание. Она разработала обучающий экспери
мент, в ходе которого дети должны были осознать, что 
изменения в заданиях на сохранение несущественны и их сле
дует игнорировать. В конце обучения отмечалось заметное 
улучшение выполнения т ех тестов, которым дети обуча
лись специально (сохранение длины и количества). Получены 
также данные об улучшении выполнения других заданий на 
сохранение, обучение которым не проводилось.



воначальное суждение с тем, чтобы констатировать 
наблюдавшееся изменение». Оказалось, что 6-летние 
дети делали меньше ошибок не только в варианте с 
одним суждением, но и в дававшемся через неделю 
стандартном варианте теста. На этом основании экс
периментаторы делают вывод, что контекстуальные 
признаки, не принимаемые во внимание взрослым, 
могут представляться значимыми для ребенка.

Можно в таком случае сказать, что различие меж
ду ребенком и взрослым заключается в степени зна
чимости, которая придается чисто языковой форме. 
Вопрос, по-видимому, в том, перевешивает ли смысл 
слова смысл ситуации. Обладает ли слово приорите
том? Может ли оно преодолеть вполне обосно
ванные ожидания?

Еще один метод для определения, не являются ли 
ответы маленького ребенка на вопросы в заданиях на 
сохранение следствием его тенденции отдавать пред
почтение смыслу ситуации, разработал Джеймс Мак- 
Гарригл (J. McGarrigle, 1978). Его идея состояла в 
таком изменении второго этапа эксперимента, при 
котором происходящие события казались бы слу
чайными, т. е. они не выглядели бы как намеренные 
действия экспериментатора и тем самым не связыва
лись бы с третьим этапом эксперимента, когда по
вторялся первоначальный вопрос. С этой целью 
Мак-Гарригл ввел персонаж по имени Непослушный 
Мишка -  маленького игрушечного медвежонка, ко
торый имел обыкновение вылезать из своей коробки, 
падать на экспериментальный материал, приводить 
его в беспорядок и таким образом «портить всю 
игру».

Мак-Гарригл обнаружил, что с этим вариантом 
задания, когда трансформация носила мнимо-слу
чайный характер, дети справлялись значительно ус
пешнее, чем с традиционным: «сохранение» отмеча
лось у значительно большего числа детей в возрасте



от 4 до 6 лет, т. е. дети продолжали утверждать, что 
оцениваемое свойство оставалось неизменным*.

Приведенные данные впечатляют, и их, по-види
мому, очень трудно объяснить в рамках концепции 
Пиаже. Стоя на его позициях, невозможно понять, 
почему лицо, осуществляющее трансформацию, мо
жет играть столь решающую роль.

Необходимо, однако, отметить, что даже когда 
таким лицом оказывался Непослушный Мишка, не
которые дети (приблизительно 30% группы из 80 ис
пытуемых) не справлялись с заданием на сохранение. 
Что же влияло на их реакцию?

В концепции Пиаже подобное поведение объяс
няется важностью «внешнего вида предмета». По
смотрим, что этот вид означает на третьем этапе вы
полнения задания на сохранение для ребенка, ко
торый не умеет децентрироваться. Он замечает 
выступающий конец одной палочки или какой-то 
иной аспект перцептивных различий, возникших на 
втором этапе эксперимента. Но ребенок не в состоя
нии сбалансировать эти различия или игнорировать 
их, основываясь либо на компенсаторных перцеп
тивных изменениях (которые, конечно, всегда имеют 
место), либо на исходном перцептивном сходстве.

* В неопубликованном исследовании Дж улия Докрелл из 
университета Стирлинга повторила этот эксперимент. 
Она, правда, не получила столь выраженного эффекта, осо
бенно среди испытуемых более младшего возраста, но она 
сообщает о значимых в целом различиях между заданием с 
непослушным Мишкой и традиционной формой, вероят
ность случайного характера которых составляет 1 шанс из 
1000. Ее исследование подтверждает также данные работы 
Мак-Гарригла о том, что дети, которым сначала предлага
лось задание с Непослушным Мишкой, а затем стан
дартный тест, справлялись с последним достоверно лучше, 
чем дети, которым задания предлагались в обратном 
порядке.



Вот почему, находясь под доминирующим воздей
ствием перцептивных различий, ребенок отвечает 
«Нет», когда его спрашивают: «Они одинаковые?»

Не привлекая неспособность к децентрации в ка
честве объяснения данного явления, можно допу
стить, что нечто похожее на «доминирование внеш
него вида предмета» действительно происходит. 
Ведь то же самое «доминирование», несомненно, 
должно наблюдаться и в других сферах. Мы уже ви
дели, как возникает конфликт между ожиданиями 
возможного вопроса и той языковой формой, в кото
рой он произносится. До сих пор мы говорили об 
ожиданиях, связанных с оценкой намерений экспери
ментатора. Но вполне вероятно, что существуют 
ожидания, никак не связанные с этими намерениями.

Поясним сказанное на результатах исследований. 
Одно из них проведено Питером Ллойдом и мной 
(М. Donaldson, P. Lloyd, 1974), а другое-Джеймсом 
Мак-Гарриглом и мной (М. Donaldson, J. McGarri
gle, 1974).

В первом исследовании дети должны были оце
нить истинность или ложность предлагаемых вы
сказываний, но термины «истинный» и «ложный» не 
использовались. Для того чтобы избежать влияния 
авторитета взрослого, которое, будучи слишком 
сильным, могло бы сказаться на характере суждения 
ребенка, высказывания произносила «умевшая раз
говаривать» большая игрушечная панда. Детей про
сили помочь панде и сказать ей, когда она права, а 
когда нет. Они делали это с явным удовольствием.

Детям и, конечно же, панде показывали набор из 
4 выстроенных в ряд гаражей и комплект игру
шечных автомобилей. В одних случаях в комплект 
входило 3 автомобиля, а в других -  5. Среди утвер
ждений, истинность которых предлагалось оценить, 
были следующие: «Все машины находятся в гара
жах» и «Во всех гаражах есть машины».



Когда выражение «все машины» относилось к си
туации с 3 автомобилями, то все три действительно 
помещались в гаражах, поэтому первое утверждение 
было истинным. Второе утверждение в этой ситуа
ции, конечно, было ложным: один гараж был пуст.

Вместе с тем, когда общее число автомобилей 
равнялось 5, они все не могли разместиться в гара
жах. В этом случае 4 машины ставились в гаражи, а 
пятая оставалась снаружи. Теперь уже истинность 
исходных высказываний оказывалась обратной: пер
вое было ложным, а второе -  истинным.

Однако не все дети разделяли это мнение. Харак
тер некоторых из полученных ответов оказался в то 
время совершенно неожиданным для нас. Часть де
тей считали, что оба высказывания ложны в ситуации 
с 3 автомобилями и оба истинны в ситуации с 5. По
этому, если 3 машины находились в четырех гара
жах, они говорили панде, что она не права, когда 
утверждает, что машины все в гаражах; а если одна 
машина оставалась снаружи и 4 находились в гара
жах, они говорили ей, что она права, когда утвер
ждает, что все машины в гаражах.

С первого взгляда может показаться, что дети не 
знают значения слова «все», но другие свидетельства 
опровергали подобное объяснение. Например, если 
детям предлагалось оценить, все ли двери гаражей 
закрыты, они прекрасно справлялись с этим зада
нием.

Еще одно возможное объяснение, по крайней ме
ре для ситуации с 3 автомобилями, состояло в том, 
что выражение «все автомобили» дети не понимали 
как «все те автомобили, которые сейчас показывают
ся» (хотя при их предъявлении подчеркивался тот 
факт, что это и есть «все автомобили»), а скорее как 
фразу, означавшую все автомобили, относящиеся, 
строго говоря, только к данному множеству гара
жей, т. е. как все автомобили, которым следует там



находиться. Заметим, кстати, что когда мы спраши
ваем : «Вы положили все ножи и вилки на стол?», то с 
одинаковой вероятностью можем иметь в виду и 
«все ножи и вилки, которые понадобятся» и «все но
жи и вилки, которые находятся в ящике». Выбор зна
чения будет зависеть от общего контекста, т. е. от то
го, собираемся ли мы почистить ящик или готовимся 
поесть.

В любом случае ясно, что в эксперименте, ко
торый мы обсуждаем, дети реагировали так, как если 
бы они все время обращали внимание только на факт 
заполненности гаражей. Утверждение, которое они 
фактически оценивали, безотносительно к его язы
ковым вариантам, было: «Все гаражи заполнены». И 
когда они говорили панде, что она не права, и затем 
переходили к объяснению причины этого, то почти 
всегда говорили о заполненности гаражей. Если 3 
машины находились в 4 гаражах и панда говорила: 
«Все машины в гаражах», ребенок обычно отвечал 
что-нибудь наподобие: «Ты не права, потому что 
один пустой». При наблюдении за детьми и анализе 
их ответов создавалось впечатление, что пустой га
раж имеет для них особое значение и что интерпрета
ция всего услышанного ими каким-то образом зави
сит от этого значения.

Вот почему необходимо принимать во внимание, 
что на ожидания ребенка нечто услышать влияют не 
только вещи, подсказывающие ему намерения гово
рящего, но и более безличностные черты разбирае
мой им ситуации. Второе исследование привело к то
му же выводу. Оно непосредственно было связано с 
предыдущим, только вместо суждений об истинно
сти или ложности ребенок отвечал на вопросы.

В данном исследовании также использовались 
игрушечные автомобили и гаражи. Но на этот раз ав
томобили помещались на двух полках, располо
женных одна под другой. Это делалось из-за того,



что от детей требовалось осуществить сравнение и 
мы хотели помочь им ясно видеть оба ряда игрушек. 
На одной полке помещалось 5 автомобилей, а на 
второй -  4. Их размещение начиная с левого края бы
ло построено на взаимно-однозначном соответ
ствии, так что лишний автомобиль всегда находился 
справа. Детям задавался вопрос: «Где больше авто
мобилей -  на этой полке или на этой?» На такой воп
рос они обычно отвечали легко и правильно. Затем 
было внесено изменение: каждый ряд автомобилей 
был накрыт рядом гаражей. (У гаражей не было дна, 
и поэтому их легко можно было ставить и убирать.) 
Ряд из 4 автомобилей накрывался набором из 4 гара
жей так, что все гаражи в этом ряду оказывались за
нятыми. Ряд из 5 автомобилей накрывался набором 
из 6 гаражей, в результате один гараж оставался 
пустым. (Для половины обследованных детей оба 
экспериментальных условия предлагались в обрат
ном порядке: сначала использовалась ситуация с га
ражами, а затем без них.) После этого вопрос повто
рялся -  и оказалось, что около 1/3 всех испытуемых 
изменили свои суждения: теперь они говорили, что 
на полке с 4 автомобилями автомобилей больше, 
чем на полке с 5!

О чем свидетельствуют ответы такого рода? От
метим сначала интересное сходство с тем, что проис
ходит в классическом тесте на сохранение (см. с. 72). 
Ребенок дает ответ на вопрос; затем нечто, не имею
щее отношения к «значению» слов, образующих во
прос, изменяется, после чего ребенок уже дает другой 
ответ.

Означает ли это, что у ребенка для данного ряда 
слов имеется набор значений, из которого он выби
рает одно? Если это так, то он, несомненно, меняет 
значения не случайно, в противном случае нам вряд 
ли удалось бы выявить целые группы детей, меняю
щих значения одинаковым образом. Интерпретация



ребенком ситуации должна определяться чем-то от
личным от слов самих по себе.

Возможно, на характер ответов, полученных во 
втором исследовании, так же как и в стандартном ва
рианте теста на сохранение, повлияло представление 
детей о намерениях говорящего. Но в ситуации, ког
да автомобили накрывались гаражами, почему дети 
должны были думать, что им следует обратить вни
мание на заполненность, а, скажем, не на длину ряда 
гаражей?

В первом исследовании с говорящей пандой для 
объяснения полученных результатов также нелегко 
привлечь гипотезу об ориентировке на намерение 
экспериментатора. Здесь, по-видимому, как раз соб
ственное прочтение ребенком ситуации и есть то, на 
что следует обратить внимание. Кажется, что ребе
нок следит лишь за фактом заполненности гаражей, 
несмотря даже на то, что слова, которые он слышит, 
не побуждают его к этому.

Данное предположение основывается на целом 
ряде фундаментальных представлений о присущих 
нам способах установления связи с окружающим ми
ром. Из них наиболее важна идея об изначально ак
тивном характере этой связи с нашей стороны. Мы 
не просто сидим и ждем, когда мир свалится на нас. 
Мы активно пытаемся интерпретировать, осмысли
вать его. Мы вцепляемся в него, интеллектуально 
конструируем его, представляем его себе.

Другими словами можно сказать, что мы по при
роде своей «вопрошатели». Мы подходим к миру с 
любопытством, строя гипотезы, которые нам не тер
пится проверить. Мы адресуем вопросы не только 
другим людям, но и себе, т. е. задаем себе работу по 
непосредственному исследованию мира. Таким 
образом мы строим то, что теперь модно называть 
моделью мира, своего рода систему внутренних пред
ставлений, назначение которых состоит в том, чтобы



помочь нам предвосхитить события и быть готовы
ми поступать в соответствии с ними.

Известно, что порождаемые при этом ожидания 
представляют собой весьма влиятельную силу. Наше 
предположение состоит в том, что на понимание ре
бенком относящихся к воспринимаемой им ситуации 
слов оказывают влияние ожидания, которые он 
связывает с данной ситуацией. Если он склонен кон
струировать ситуацию определенным образом, при
давая большее значение одним ее признакам, чем 
другим, то такая предрасположенность повлияет и 
на его понимание значений слов.

Вместе с тем нельзя забывать, что влияние может 
быть двусторонним. Ведь верно также и то, что спо
соб описания ситуации будет сказываться на том, как 
ребенок конструирует ее. Роберт Грив и его сотруд
ники (R. Grieve, R. Hoogenraad, D. Murray, 1977) не
давно провели важное исследование, в котором до
школьникам давались две простые картонные короб
ки, одна больше другой. В одних случаях они 
обозначались как «большая коробка» и «маленькая 
коробка», в других -  как «стол» и «чашка», в треть
их -  как «ванна» и «ребенок» и т. д. Детей просили 
вложить один предмет в другой или поставить один 
под или над другим. Наиболее важным результатом 
исследования оказалось то, что выполнение инструк
ций зависело от того, как коробки назывались. Это 
распространялось даже на детей 2,5 лет, т. е. на 
очень маленьких.

Итак, мы приходим к следующему выводу. Когда 
ребенок интерпретирует то, что мы ему говорим, на 
его понимание оказывают влияние по меньшей мере 
три взаимодействующих друг с другом фактора: зна
ние языка, оценка намерений взрослого, проявляю
щихся в невербальных формах поведения, и то, как 
он себе представляет физическую сторону ситуации, 
если взрослые в ней вообще отсутствуют.



Возникает вопрос: отличаются ли в этом отноше
нии процессы интерпретации ребенка и взрослого?

Возможно, по большей части они не очень отли
чаются друг от друга. Несомненно, оценка намере
ний партнера и физической стороны ситуации также 
влияет на характер общения взрослых.

В наших обычных разговорах друг с другом мы 
не очень-то обращаем внимание на «чисто языковые 
значения». В своей книге «Понимание понимания» 
Зифф (P. Ziff, 1972) приводит ряд примеров такого 
рода. Так, если мы слышим следующее высказыва
ние о футбольном матче: «Ни один человек не попал 
на него без билета», то не интерпретируем его в со
ответствии с точным «значением» выражения «ни 
один человек». Другими словами, мы не делаем вы
вод, что все служащие стадиона и игроки также име
ли билеты, а в противном случае они не могли 
попасть на стадион. При интерпретации выска
зываний мы непрерывно используем (обычно бес
сознательно) помимо наших знаний о языке наши 
знания о реальной действительности.

Но верно, однако, и то, что мы удивляемся, когда 
узнаем об ответах детей типа тех, которые только 
что обсуждали. И действительно, среди испытуемых 
более старшего возраста подобные ответы не встре
чаются. Что же в таком случае меняется?

Существует несколько возможных источников 
различий.

а) Маленький ребенок меньше знает о языке, и он 
менее уверен в нем. Поэтому он придает большее 
значение признакам внеязыкового типа, где он уве
реннее чувствует почву под ногами. (Возможно, это 
различие возникает только в ситуациях, когда язык 
ребенка оказывается неадекватным, а возможно, де
тям привычнее, в отличие от взрослых, обращать 
внимание на внеязыковые признаки.)

б) Ребенок еще не научился различать ситуации,



где он должен отдать предпочтение языку, а где -  
нет.

Когда взрослый тестирует ребенка, то скорее 
всего имеет место ситуация первого типа. Но ребе
нок, вероятно, не знает этого, а у взрослых, конечно, 
непринято говорить ему об этом. Однако в исследо
вании с «говорящей пандой» дети должны были оце
нить, что говорит кукла, и уделялось особое внима
ние тому, чтобы сделать это ясным для ребенка. Тем 
не менее результаты незначительно отличались от 
данных, полученных во взаимосвязанных исследова
ниях. И это приводит нас к третьему возможному ис
точнику различий.

в) Ребенок не умеет уделить особое внимание 
языковым явлениям как таковым или по меньшей 
мере это для него трудно.

Позднее мы возвратимся к вопросу о том, что 
могло бы упрощать или усложнять этот процесс.

Сначала, однако, необходимо рассмотреть 
данные, полученные в двух исследованиях иного ти
па и которые, может показаться, противоречат про
водимым здесь рассуждениям.

В ходе рассуждений был сделан вывод, что в си
туации, когда интерпретация слов не совпадает с ка
ким-то ожиданием ребенка, доминируют внеязы
ковые аспекты. Существует, однако, исследование, в 
котором были получены удивительные результаты, 
указывающие на то, что «значение слова», по-види
мому, одерживает верх.

Робин Кэмпбелл (R. Campbell, Т. Bowe, 1977), 
обследуя группу из 24 детей 3 и 5 лет, рассказывал им 
историю, отрывки из которой приводятся ниже.

«Ей хотелось работать на главном почтамте, но при
шлось работать в небольшом отделении... Когда они еха
ли, то увидели, как русак бежит по косе... Затем они верну
лись в машину и поехали вдоль моря. Когда они приехали, 
то пошли прогуляться к ключу... «Посмотри на этот за



мок, -  сказал отец Джейн, -  самому старому крылу в нем бо
лее 500 лет»... На обратном пути они попали в поток м а
шин и двигались очень медленно. «Надеюсь, мы скоро 
выберемся из этой пробки, -  сказал отец Джейн».

Затем детей попросили нарисовать косу, ключ, 
крыло и т. д. Большинство из них нарисовали во
лосы (или голову с волосами), дверной ключ, крыло 
птицы и т. д. Детям задавались также вопросы, 
например:

Как выглядит коса? Ребенок касается головы.
Ты думаешь, по ней можно бегать? -  «Да».
Что такое ключ? Для чего он? -  «Чтобы открывать 

двери».
Ты думаешь, они могли прогуляться к ключу? -  Ребенок 

кивает головой.

Этот удивительный характер ответов в целом на
блюдался не менее чем в 31% случаев.

Мы неоднократно видели, что контекст может 
значительно влиять на интерпретацию маленьким 
ребенком языковых выражений, следствием чего 
оказывается его неспособность адекватно реагиро
вать на слова сами по себе. Но приведенные выше 
данные свидетельствуют, что существуют ситуации, 
когда наблюдается противоположное явление. Ха
рактер интерпретации здесь зависит от понимания 
отдельных слов, а не от адекватного восприятия кон
текста. Почему?

Нам следует отметить по меньшей мере 4 момен
та. Во-первых, контекст представлял собой рассказ, а 
в историях, которые обычно читаются детям, проис
ходит множество странных и удивительных событий. 
Во-вторых, детям, вероятно, были хорошо знакомы 
ключевые слова, или, точнее, одинаково звучащие 
слова: коса, ключ и т. д. -  в том их значении, которое 
крайне трудно примирить с контекстом рассказа, и, 
по-видимому, они совершенно не знали другого зна
чения этих слов. В-третьих, отсутствовал зрительно



воспринимаемый невербальный контекст, который 
мог бы повлиять на характер ответов детей: не было 
ни гаражей, ни палочек, ни игрушечных коров или ло
шадей. И наконец, вопросы экспериментатора не от
носились к самому контексту. До некоторой степени 
ключевые слова были вырваны из вербального кон
текста и вопросы задавались о словах: «Что такое 
ключ?» и т. д. В этих отношениях ситуация сильно 
отличалась от описанных выше в этой главе.

Весьма примечательно, что, вместо того чтобы 
рисовать какую-нибудь отмель, какое-нибудь место, 
к которому можно прогуляться, и какую-нибудь 
часть замка, значительное число детей нарисовали 
волосы, ключ, крыло птицы, а затем выдвинули или 
по меньшей мере согласовали со своими рисунками 
бессмысленные утверждения. Об аналогичной тен
денции соглашаться с бессмыслицей сообщается в 
работе Мартина Хьюза и Роберта Грива (М. Hughes, 
R. Grieve, 1980). Когда они задавали детям 5-7 лет 
бессмысленный вопрос: «Что больше -  молоко или 
вода?», то сама постановка его не отвергалась деть
ми (за исключением одного, самого маленького в 
группе обследованных мальчика, которому едва ис
полнилось 5 лет, он с улыбкой отвернулся). Как пра
вило, они давали серьезные ответы и объясняли их, 
например, следующим образом: «Молоко больше, 
потому что у него есть цвет».

Всем занимающимся возрастной психологией, 
всем работающим с маленькими детьми и всем ро
дителям, насколько это их касается, следует иметь 
это в виду и быть осторожными!

Второе исследование, результаты которого, как 
может показаться, противоречат основному ходу 
рассуждений этой главы, занимает особое место. В 
нем выявляется связь между использованием, или по
рождением, языка и его пониманием.

Из наших рассуждений следует, что легкость, с



которой дошкольники, как это часто кажется, пони
мают обращенные к ним слова, обманчива и может 
ввести в заблуждение, если брать ее в качестве един
ственного признака владения языком. Конечно, дети 
обычно понимают нас, но понимают, бесспорно, не 
только наши слова; можно показать, что в значи
тельной мере они при этом опираются на признаки 
иного рода.

Теперь уже не вызывает сомнения, что дети до
школьного возраста часто пользуются языком весь
ма умело и бегло. Вспомним некоторые их реплики, 
приведенные в главе 5: «Какую кучу вещей он берет! 
Он же не может... У него только две руки, и он же не 
может в двух руках утащить все эти вещи» и тому 
подобное. Эти высказывания по меньшей мере столь 
же сложны и в синтаксическом, и в семантическом 
отношении, как и предложения типа: «Все ма
шины в гаражах». Следует ли из этого, что способ
ность использовать язык превосходит способность 
его понимать?

На первый взгляд утвердительный ответ на этот 
вопрос может показаться абсурдным. Невозможно 
использовать язык, чтобы что-то сообщить, если его 
не понимаешь. Поэтому понимание высказываний 
должно предшествовать их порождению. И действи
тельно, были проведены эксперименты, результаты 
которых широко интерпретируются в пользу этого 
положения.

Оказывается, однако, что утверждение о предше
ствовании понимания порождению крайне упрощает 
ситуацию. «Понимание» -  крайне сложное явление,
и, чтобы избежать путаницы, необходимо различать 
по меньшей мере две проблемы. Первая: понимает 
ли ребенок слова, которые он слышит, в том смысле, 
что они входят «в его словарь», т. е. что ему известно 
их значение? И вторая: если это так, то понимает ли 
он в таком случае слова в контексте их произнесения



(языковом или неязыковом) в том же смысле, какой 
имеет в виду говорящий?

Обычное, но наивное представление состоит в 
том, что понимание слова происходит по принципу 
«все или ничего»; вы либо понимаете, либо нет. Но 
это не так. Знание значений слов развивается и пре
терпевает связанные с этим изменения. Кроме того, 
понимание высказывания не является процессом по
следовательного добавления значения одного слова 
к другому. Это активный процесс структурирования 
и извлечения смысла из целого. Таким образом, пра
вильная интерпретация слова в одном случае не га
рантирует его понимания в другом. Например, Али
сон Макрей (A. Macrae, 1976) показала, что на 
понимании детьми предложений с предлогами на
правления к  -  от, в -  из, на -  от сказывается способ 
предъявления задания. Варьируя условия, она могла 
заметно изменять уровень понимания.

Упрощенный подход к порождению и понима
нию высказываний упускает из виду один факт, сви
детельствующий о преобладании в обычных обстоя
тельствах процесса порождения высказываний. Ког
да вы говорите, то контролируете себя: вы говорите 
только то, о чем решили говорить.

Суть, однако, в том, что мы обычно говорим в 
рамках осмысленного контекста, который, как пра
вило, подкрепляет сказанное нами или, по крайней 
мере, не противоречит ему. Контекст не конфликтует 
с нашими высказываниями, поскольку мы их строи
ли с учетом его границ. Внимание ребенка занято 
тем, что его интересует, и он говорит об этом. У ре
бенка есть некоторая важная для него мысль, и он 
выражает ее в наиболее доступной для себя форме. 
Если он говорит сам, то ему не приходится вступать 
в противоречие с собственным, предпочтительным 
прочтением конкретной ситуации, т. е. с тем, как он 
сам спонтанно понимает ее. Но это обстоятельство



необязательно сохраняется, когда ребенок становит
ся слушателем. И оно часто не соблюдается, когда 
ребенок выступает слушателем в ситуации психоло
гического эксперимента или в условиях школы.

Лоис Блум (L. Bloom, 1974) приводит интересные 
данные, полученные при работе с мальчиком по име
ни Питер (2 года 8 мес). Оказалось, что Питер не мо
жет повторить ряд предложений, которые он сам 
спонтанно произнес за день до того. Так, например, 
когда во время игры Питера попросили повторить 
«Я пытаюсь поставить эту корову туда внутрь», он 
сказал только «Корову сюда». А вместо «Ты заста
вил его встать туда», он сказал только «Стать туда». 
Лоис Блум приходит к выводу, что трудность зада
ния на повторение определялась отсутствием всякой 
связи с ближайшим окружением и поведением.

Результаты исследований Дана Слобина и Чарль
за Уелша (D. Slobin, С. Welsh, 1973) хорошо согла
суются с данными Блум. Они сообщают, что если де
тей просили повторить высказывание непосредствен
но после его произнесения, то они справлялись с 
этим лучше, чем спустя несколько минут. Так вы
сказывание «Если ты доешь яйца, папа, ты можешь 
выпить свой кофе» сразу же после его произнесения 
повторяется как «Когда ты доешь яйца, ты выпьешь 
свой кофе, папа». Но если ребенку предлагается по
вторить первое предложение спустя 10 минут, все, 
что умеет он сказать, -  это: «Ты можешь выпить ко
фе, папа, потом».

Слобин и Уелш полагают, что при спонтанной 
речи ребенок имеет «намерение сказать то-то и то- 
то» и это намерение поддерживает и подкрепляет 
сложное высказывание. Когда подобного намерения 
нет и ребенок должен строить высказывание как со
вершенно самостоятельное языковое явление, то эта 
задача приобретает для него совсем иной смысл. Это 
полностью согласуется со сказанным в этой главе.



Глава 7
ОТВЛЕЧЕННОЕ МЫШЛЕНИЕ 

И СОЦИАЛЬНЫЕ ЦЕННОСТИ

Имея дело с людьми и предметами в ситуации непос
редственных целей и намерений, а также при хорошо 
знакомых обстоятельствах, мы ощущаем себя почти 
как дома. И когда нас просят обсудить подобные си
туации, даже если это делается устно и по проше
ствии некоторого времени, мы, как правило, с этим 
хорошо справляемся. До тех пор пока наше мышле
ние опирается на конкретику такого рода и до тех 
пор пока выводы, к которым мы приходим в своих 
рассуждениях, не противоречат тому, что мы знаем и 
во что верим или хотим верить, у нас обычно не воз
никает трудностей. Например, даже дети дошколь
ного возраста часто могут хорошо рассуждать о со
бытиях, происходящих в рассказах, которые они 
слушают. Когда мы, однако, выходим за пределы 
конкретики*, картина резко меняется. Мышление, 
перешедшее эти пределы настолько, что перестает 
оперировать внутри подкрепляющего контекста зна
чимых событий, часто называют формальным или 
абстрактным. Но эти слова используются для обо
значения столь разнообразных вещей, что во избежа
ние путаницы от них, наверное, здесь лучше отка
заться**. Я предпочитаю говорить об отвлеченном

* Имеются в виду объекты мышления (предметы, явления, 
ситуации) или непосредственно воспринимаемые (восприни
мавшиеся) индивидом, или просто известные ему и вызываю
щие у  него эмоциональное отношение, скажем цели лиц, 
действующих в понятных ребенку ситуациях. (Примеч. 
ред.)
** Например, тип мышления, о котором я здесь говорю, не
льзя приравнять к тому, что Пиаже обозначает термином 
«формально-операциональное мышление», и в еще меньшей 
степени его можно связать с пониманием абстрактных по
нятий типа «надежда» или «справедливость».



мышлении и надеюсь, что этот термин передает 
идею мышления, оторвавшегося от старой прими
тивной формы, внутри которой первоначально осу
ществлялось все наше мышление.

Вместе с тем легко понять, почему словом «фор
мальный» часто обозначают отвлеченное мышление, 
имея при этом в виду такой выход за пределы кон
кретики, при которой форма или логическая структу
ра данного рассуждения рассматриваются безотно
сительно конкретного содержания или реального 
значения. Посмотрим, что это означает примени
тельно к словам ребенка (уже цитировавшимся в гла
ве 5), который сказал:

«Но как это может быть [что у них свадьба]? Для этого 
нужен мужчина!»

Лежащее в основе этого высказывания рассужде
ние можно переформулировать следующим обра
зом:

Если происходит свадьба, то в ней участвует мужчина.
Мужчины нет.
Следовательно, это не свадьба.

Теперь займемся формой или структурой приве
денного доказательства. Для этого сначала разобьем 
рассуждение на отдельные утверждения. Оно состоит 
из двух суждений: Происходит свадьба и В ней уча
ствует мужчина-и  их отрицаний.

Но эти суждения нагружены реальным значе
нием, от которого необходимо избавиться, если мы 
хотим увидеть форму в чистом виде. Поэтому поста
вим вместо первого из них - Происходит свадьба -  
символ р , а вместо второго -  В ней участвует 
мужчина -  символ q.

Тогда рассуждение принимает форму:
Если p , то q.
Не q.
Следовательно, не р.



Удивительно то, что, как только рассуждение 
записано в такой форме, оно многих людей отпуги
вает. Мышлению человека не так-то легко включить
ся в процесс манипулирования лишенными содержа
ния символами. Даже 4-летний ребенок может легко 
рассуждать о мужчинах и свадьбах. Но большинству 
из нас приходится преодолевать известную труд
ность, когда дело доходит до р и q.

Нельзя, однако, игнорировать того факта, что об
щество нашего типа весьма высоко ценит формы мы
шления, крайней (но в то же время элементарной) 
формой которых являются выражения вида: «Если р , 
то q. Не q, а следовательно, не р». Чем лучше вы 
справляетесь с проблемами, не опираясь на конкре
тику, тем выше вероятность того, что вы преуспеете 
в нашей системе образования, тем больше одобре
ний и наград вы получите.

Много лет тому назад, когда я изучала историю и 
принципы построения тестов интеллекта, то задала 
вопрос: «Как отбираются задания для этих тестов?» 
И мне ответили: «Выбираются те, которые наилуч
шим образом позволяют предсказать успеваемость в 
школе». Тогда я спросила, по каким принципам 
определяется, какие задания могут служить в каче
стве «хорошего средства предсказания», но удовле
творительного ответа на этот вопрос, как мне пока
залось, не получила. Поэтому я решила посмотреть, 
каким образом эти «хорошие средства предсказа
ния» работают в действительности. Когда дети не 
справлялись с заданием, меня удивляло, почему это 
происходит. Отчего они не могут его сделать?

Пытаясь найти ответ на этот вопрос, я предложи
ла детям 9-13 лет решить несколько типичных зада
ний, рассказывая мне, что они при этом делают. Я 
просила их, насколько это возможно, «думать вслух».

Оказалось, что многие их ошибки относятся к ка
тегории таких, которые я называю произвольными.



При произвольной ошибке неудача определяется 
способом связи рассуждений ребенка с самой зада
чей. Ребенок приходит к ошибочному ответу потому, 
что его выводы не основываются строго на исходных 
посылках задачи. Он либо вводит собственные новые 
посылки, часто ориентируясь при этом на конкрети
ку, либо игнорирует часть тех, которые были даны.

Существенной особенностью заданий этого типа 
является необходимость строго придерживаться за
данных условий. Проблема должна приниматься са
ма по себе, как изолированная от всего остального 
мира. Все, что вы считаете важным или истинным 
помимо нее, должно исключаться. Мышление дол
жно отвлекаться. Суть задания в том и состоит, что, 
начав с ограниченного набора посылок или условий, 
вы должны их в дальнейшем строго соблюдать. Так, 
если в задаче речь идет о двух мальчиках по имени 
Пит и Томми, то вы не должны привлекать никаких 
сведений о реальных Пите и Томми, которых вы, 
возможно, знаете!

Дети в возрасте 5-6 лет часто совершенно свобод
но вводят подобные сведения. Более искушенный 
9-летний ребенок редко допускает столь явную 
оплошность, но он вполне может сделать нечто рав
нозначное. Например, 12-летний мальчик выбрал 
утверждение «Томми хотел бы быть рыжим» в каче
стве вывода из двух посылок, в которых постулиро
валась связь между рыжим цветом волос и способ
ностью хорошо играть в футбол, объяснив это тем, 
что он тоже «хотел бы быть рыжим». По сути этот 
мальчик отказался от заданных посылок в пользу 
(невысказанной) альтернативной посылки: «Все
мальчики, так же как и я, хотят хорошо играть в фут
бол». Он основывался на конкретике, вместо того 
чтобы спросить себя, насколько она совместима с ус
ловиями задачи.

В известной работе, посвященной анализу взаи



моотношений мышления и логики, Мэри Хенл 
(М. Henle, 1962) описывает, как она попросила груп
пу взрослых испытуемых оценить, можно ли обосно
ванно сделать ряд выводов, исходя из предложенных 
посылок. Испытуемых просили записать свои сужде
ния и обосновать их; кроме того, им было сказано, 
что они должны оценивать логическую адекватность 
выводов, а не их истинность.

Вот одна из задач и суждения о ней двух 
испытуемых.

Группа женщин обсуждает свои домашние дела. Мис
сис Шайверс начала говорить первой: «Я так рада, что мы 
обсуждаем эти проблемы. Это так важно поговорить о 
том, что у тебя на уме. Мы проводим так много времени на 
кухне, что, конечно, домашние дела все время у нас на уме. 
Поэтому важно поговорить о них». Следует ли последнее 
утверждение из предыдущих?

Один испытуемый ответил: «Нет. Только из того, что 
кто-то проводит много времени на кухне, не следует с необ
ходимостью, что домашние дела все время у нас на уме». 
Но этот ответ не представлял собой суждения о необходи
мости истинности вывода («Поэтому важно поговорить о 
них») при условии истинности исходных посылок. В нем от
рицается одна из посылок.

Другой испытуемый написал: «Нет. Говорить о вещах, 
которые все время у нас на уме, не нужно, если они не бес
покоят нас, а в данном случае не так». Написанное 
представляет собой отрицание другой посылки.

Хенл оценивает подобные ответы как пример то
го, что она называет «неверным принятием логиче
ской задачи». Остальные типы ошибок были связаны 
с полным игнорированием одной из посылок, с вве
дением дополнительной, а также с переформулиро
ванием посылки или вывода, менявшим их значение.

Что здесь особенно удивительно, так это то, что 
испытуемыми были студенты, заканчивавшие уни
верситет. В таком случае не приходится удивляться, 
если детям бывает трудно построить рассуждение, 
строго придерживаясь исходных посылок, даже ког



да посылки сформулированы не в абстрактных 
терминах типа р и q. Достаточно, чтобы они чему- 
нибудь противоречили или вызывали эмоциональ
ную реакцию или чтобы в них не было большого 
смысла.

Еще один интересный пример несостоятельности 
взрослых в ситуации, где требуется построить рассу
ждение без опоры на конкретику, приводится в иссле
довании Питера Уейсона и Филипа Джонсон-Лэйрда 
(P. Wason, P. Johnson-Laird, 1972). Они изучали спо
собы, с помощью которых искушенные взрослые 
(студенты предпоследнего курса университета) реша
ли задачу на определение истинности правила типа: 
если р, то q. Уейсон и Джонсон-Лэйрд не пользова
лись столь абстрактными символами, но их экспери
ментальный материал имел очень мало смысла с 
точки зрения повседневной практики. Первоначаль
но испытуемым предлагалось следующее правило:

Если на одной стороне карточки написана гласная, то 
на обороте находится четное число.

Испытуемым предъявлялись 4 карточки, на двух 
из которых были буквы (одна гласная и одна соглас
ная), а на двух -  числа (одно четное и одно нечетное):

Затем испытуемому объясняли, что ему нужно «на
звать те, и только те, карточки, которые необходимо 
перевернуть для того, чтобы убедиться в истинности 
или ложности правила».

Правильный ответ таков: надо перевернуть кар
точку с гласной и карточку с нечетным числом (Е и
7), но не карточку с четным числом (4)



Оказалось, что для образованных взрослых даже 
оценка правильного ответа представляет значи
тельные трудности, не говоря уже о выполнении 
самого задания. Рассмотрим, однако, другой ва
риант этой задачи, который использовался в иссле
довании Ф. Джонсона-Лэйрда, П. и С. Легренци 
(P. Johnson-Laird, P. Legrenzi, S. Legrenzi, 1972), имея 
при этом в виду, что с точки зрения логической 
структуры задание оставалось тем же самым.

На этот раз правило было сформулировано сле
дующим образом:

Если письмо запечатано, то на нем наклеена 5-пенсовая 
марка. (Эксперимент проводился в то время, когда стои
мость запечатанного и незапечатанного отправления была 
различной.)

Тестовый материал состоял из 4 конвертов, 
предъявлявшихся следующим образом:

Когда задание было дано в такой форме, оно ока
залось относительно легким: 21 из 24 испытуемых в 
этом случае знал, что он должен перевернуть запеча
танный конверт (чтобы удостовериться, что на нем 
есть 5-пенсовая марка) и конверт с 4-пенсовой мар
кой (чтобы удостовериться, что он незапечатан). (За
метим: в правиле не говорится, что конверт с 5-пен
совой маркой должен быть запечатан, поэтому его не 
требуется переворачивать.) Однако только 2 из тех 
же самых 24 испытуемых поняли задачу верно, когда 
правило было сформулировано без обращения к 
конкретике.



Говоря словами Уейсона и Джонсон-Лэйрда: 
«Условное правило, которое оказалось столь 
трудным, будучи сформулированным в про
извольных терминах, стало почти до тривиальности 
легким, когда предстало в виде реальной проблемы».

В таком случае не приходится сомневаться, что, 
придавая столь большое значение отвлеченным спо
собам мышления, мы превращаем получение образо
вания в нашем обществе в трудное для человеческого 
интеллекта предприятие, предприятие, от которого 
многие отказываются уже на начальных этапах. Если 
обратиться к моему исследованию заданий тестов 
интеллекта, то одной из причин, почему многие зада
ния оказались «хорошим средством предсказания 
школьной успеваемости», было то, что те дети, ко
торые полагались на конкретику, а не рассуждали в 
строгом соответствии с посылками, делали тем 
самым ошибочный шаг.

Сейчас, возможно, самое время обратить внима
ние на то, что выход за пределы конкретики не про
исходит по принципу «все или ничего». Дело не сво
дится к единственному шагу, делающему нас спо
собными к продуктивному отвлеченному мышлению 
при любых обстоятельствах. Вот почему ребенок, 
только научившийся решать некоторые задачи без 
опоры на контекст своего жизненного опыта, тем 
самым еще не оказывается способным оперировать 
формальными системами мышления типа математи
ки. И позднее в его жизни сохраняется (в общем-то 
нормальное) положение: он легко справляется с од
ними формальными системами и не очень легко -  с 
другими.

Однако в данном случае утверждается, что ника
кой формальной системой нельзя овладеть, не на
учившись хотя бы немного выходить за пределы кон
кретики, и наша задача помочь детям делать это на 
начальных этапах обучения в школе или даже раньше



не получила должного признания и, как правило, не 
решается адекватным образом.

Вот почему незначительное число педагогических 
«удач» с лихвой перекрывается ошеломляющим уро
жаем «неудач». И насущным стал вопрос: как этого 
можно избежать?

Ясно, что в принципе имеются два пути: либо из
менить систему ценностей, либо превратить обуче
ние в менее устрашающее предприятие. Мы могли 
бы обучать отвлеченным способам мышления более 
успешно.

Изменения в системе ценностей могут быть самы
ми различными. Наиболее очевидным является обес
ценивание интеллектуальных форм деятельности, 
что выражается в довольно распространенных в на
стоящее время высказываниях типа: «Кого заботит 
подобная скучная чепуха, не имеющая никакого от
ношения к реальной жизни?» Но такие «антиинтел
лектуальные» выпады, разумеется, не отражают 
представлений о преобладающих культурных ценно
стях нашего времени. И кроме того, они просто 
вздорны: «скучная чепуха», как мы знаем, имеет 
самое непосредственное отношение к реальной жиз
ни, поскольку парадокс в том-то и состоит, что наи
более значительные успехи в практической деятель
ности, например в технике, были бы невозможны, 
если бы мы отказались от трудной задачи действо
вать без опоры на мир знакомых явлений. Чтобы 
разбираться в реальном мире с максимальной ком
петенцией, необходимо учитывать структуру вещей. 
Необходимо овладеть умениями работать с система
ми и научиться абстрагировать формы и схемы. Вот 
истина, которую человек как биологический вид 
только начинает медленно постигать. Если бы нам 
когда-нибудь пришлось отказаться от этой деятель
ности, то плата была бы слишком велика.

Однако мы могли бы изменить систему ценно



стей, не отвергая значимости интеллектуальных уме
ний и навыков. Мы могли бы просто уменьшить их 
относительную ценность, отдав должное другим 
вещам.

В некоторых странах, например в странах Восто
ка, в этом направлении, по-видимому, предприни
маются серьезные попытки. У нас в стране об этом 
много говорилось, правда, это мало что изменило. 
Люди, зарабатывающие на жизнь физическим тру
дом или какими-то другими талантами, по большей 
части или не справились с требованиями системы 
образования, или, вопреки оказанному давлению, 
отказались выполнить требование этой системы -  за
рабатывать на жизнь, используя в той или иной мере 
свои интеллектуальные способности. Это верно даже 
в тех случаях, когда отвлеченное мышление явно 
должно сочетаться с умениями другого типа.

Посмотрим, что происходит на технических фа
культетах наших университетов. Студентов, как и по
ложено, учат физике и математике. Но их не учат де
лать вещи. Можно получить диплом инженера-меха
ника, так и не поработав на токарном или фрезерном 
станке. Считается, что эти вещи нужны только тех
ническому персоналу. По той же причине для боль
шинства техников математика и физика сверх эле
ментарного курса оказываются недоступны.

Один из крупнейших современных мыслителей в 
области педагогики -  Алфред Норт Уайтхед 
(А. N. Whitehead, 1932) был глубоко убежден, что 
подобный апартеид плох со всех точек зрения. Он из
ложил свои опасения в блестящей работе «Техниче
ское образование и его отношение к науке и литера
туре», в которой в качестве педагогической аксиомы 
утверждается: «Вы потерпите неудачу при обучении, 
как только забудете, что у ваших учеников есть те
ло», -  ниже он добавляет: «Можно спорить, человече
ская рука создала человеческий мозг, или мозг соз



дал руку, одно несомненно, связь между ними 
глубокая и взаимопроникающая».

Парадоксальный факт, что отвлеченное мышле
ние, хотя по определению и требует способности 
оторваться от жизни, оказывается наиболее продук
тивным, когда сочетается с практическими действия
ми. Кстати, Уайтхед думал, что разделение двух этих 
типов деятельности, по-видимому, гибельно сказа
лось на нашей цивилизации.

Такое разделение исторически восходит к самому 
началу формирования западной культуры, точнее, к 
возникновению письменности. Уайтхед прослежи
вает его вплоть до платоновской идеи гуманитарно
го образования, как образования, служащего разви
тию мышления и чувства прекрасного, при котором 
единственно мыслимое действие -  контроль. Но мы 
можем пойти еще дальше и обратиться к весьма по
казательному египетскому тексту, созданному, ве
роятно, около 2000 г. до н. э. Этот текст известен под 
названием «Сатира на труды» * и представляет собой 
наставление отца сыну, которого он отправляет в 
школу писцов. Вот несколько отрывков из него:

Я видел битого, а потому обрати сердце твое вослед писа
ниям. Видел я и избавленного от работ своих (sic!), смотри, 
неграмотность -  ничто, она равносильна зависимости... 
Но видел я металлурга за работой его у устья печи его. Его 
пальцы как кожа крокодила и смердит он более, чем рыбья 
икра...
Гончар возится с глиной весь век своей жизни. Роет он зем
лю, более, чем свинья, чтобы обжечь посуду свою,

* В переводах на русский язык данный текст известен либо 
как «Поучение Хети, сына Дуауфа, своему сыну Пепи» (Хре
стоматия по истории древнего мира /  Под ред. акад. 
В. В. Струве. М ., 1956), либо как «Поучение Ахтоя, сына 
Дуауфа, своему сыну Пиопи» (Хрестоматия по истории 
Древнего Востока / Под ред. акад. В. В. Струве, Д. Г. Реде
ра. М ., 1963). (Примеч. пер.)



одежды его... пояс в лохмотьях... Он месит глину ногами, 
замешивая ее сам...
Оружейник, ему совсем плохо при выходе в пустыню. На
сколько больше то, что он грузит на ослицу, работы ее 
последующей...
Прачечник стирает на берегу по соседству с крокодилами... 
Смотри, нет занятий, свободных от начальников, кроме 
писца.
О н  - сам начальник...
Смотри, нет писца, лишенного пропитания из имущества 
Дома царя, да будет он жив, цел, здоров. Благодари отца 
твоего и мать твою, которые поместили тебя на дорогу 
живых. Вот на что я обращаю твое внимание и внимание 
детей твоих*.

Этот документ (который давался ученикам еги
петских писцовых школ в период XIX династии в ка
честве упражнения на переписывание, по-видимому, 
для того, чтобы у них сформировались правильные 
представления) весьма образно отражает отношение, 
которое не чуждо и нашему времени. Но нет также 
никаких сомнений в том, что подобный апартеид 
продолжает существовать потому, что у очень мно
гих молодых людей не развивается ни склонность, ни 
вкус к интеллектуальной стороне образования. По
пытка овладеть отвлеченными способами интеллек
туальной деятельности для большинства из нас свя
зана с чувством поражения или ощущения чего-то 
крайне неприятного. (Конечно, чувство поражения 
неизбежно переживается как нечто неприятное, но об 
этом позднее.) Если бы это было не так, у нас бы не 
было немногочисленной самодовольной интеллек
туальной элиты, убежденной, что одного этого до
стижения достаточно, чтобы оправдать свое суще
ствование и утвердить свое превосходство.

Итак, мы подходим к вопросу о том, действи

* Цит. по кн .: Хрестоматия по истории древнего мира. Са
ратов, 1973, с. 10-19.



тельно ли большая часть детей неизбежно должна 
потерпеть неудачу при овладении способами отвле
ченного мышления. Неужели только немногие из нас 
в состоянии научиться выходить за границы конкре
тики и преуспевать в отвлеченных вещах? Мне это 
кажется сомнительным. Может быть, и есть какой-то 
смысл утверждать, что каждый обладает некоторым 
генетически предопределенным «интеллектуальным 
потенциалом», и в этом отношении, как и во всех 
остальных, индивиды, разумеется, отличаются друг 
от друга, но нет причин предполагать, что большин
ство из нас, а в сущности любой, могут близко под
ойти к пониманию того, на что мы способны. И да
леко не очевидно, что есть вообще какой-то смысл 
говорить о верхних пределах. Ибо, как указывает 
Джером Брунер, так же как существуют орудия для 
руки, существуют орудия и для ума, и в том и в дру
гом случае появление нового средства содержит в се
бе возможность преодоления прежних ограничений. 
В том же духе говорит Дэвид Олсон (D. Olson, 1976): 
«Интеллект не есть нечто застывшее, он есть то, что 
мы совершенствуем вместе с техническими средства
ми, или то, что мы создаем, изобретая новые техни
ческие средства».

Под техническими средствами Олсон понимает, в 
частности, систему превращения устной речи в нечто 
зримое и постоянное, что мы называем письмен
ностью.

Глава 8
ПОЧЕМУ ДЕТИ НАХОДЯТ 

ТРУДНЫМ УЧЕНИЕ В ШКОЛЕ

Рассуждения предыдущих глав рисуют образ юного 
человека, наиболее отличительными признаками ко
торого являются следующие:



1. С самых первых дней своей жизни он активно 
пытается осмыслить мир: задает вопросы, хочет уз
нать. (Это становится очевидным, как только он при
обретает способность формулировать свои вопросы 
в словесной форме. Но, вероятно, то же самое спра
ведливо и для периода, когда ребенок еще не овладел 
речью.) Кроме того, с самого раннего возраста у ре
бенка есть цели и намерения: он хочет действовать. 
Его вопросы и стремления предполагают существо
вание у него, пусть в примитивной форме, чувства 
возможного, благодаря которому осуществляется 
переход от осознания вещей как таковых к осозна
нию того, какими они могут быть.

2. Чувство возможного, сопровождающее жела
ние узнать, складывается, во-первых, из простого 
осознания собственного неведения* («Может быть, 
тигр за углом, я же не смотрел»), а во-вторых, из по
пытки использовать представления о совместимости 
и несовместимости для расширения сферы известно

* И з поведения детей, однако, не всегда видно, что они чего- 
то не знают. Иногда они сами отвечают с полной уверен
ностью, хотя у  них нет никаких оснований для нее, разве 
что внезапно сработало экстрасенсорное восприятие! На 
самом деле это одна из разновидностей «ошибки произволь
ности», поскольку она связана с игнорированием задаваемого 
задачей ограничения. Я  столкнулась с подобными ошибками 
в своих более ранних исследованиях мышления детей 
(М . Donaldson, 1963), а позднее Жильберта Пьерро-Ле
боннье (G. Pierant-Le Bonniee, 1974) описала много других 
примеров ошибок того же типа. Она обнаружила, что когда 
детей 5-8 лет просили назвать цвет спрятанного предмета, 
они были склонны просто назвать какой-то цвет, не обна
руживая признаков ни сомнения, ни понимания разницы 
между догадкой и основанным на точных сведениях реше
нием. Это любопытные результаты. Но вместе с тем мож 
но быть уверенным, что и более маленькие дети способны 
сомневаться. Как только они начинают спонтанно задавать 
настоящие вопросы, становится очевидным, что у  них есть 
некоторое чувство пробелов в собственных знаниях.



го и для уменьшения неуверенности. В таком случае 
возможное -  это то, что не противоречит принятому 
в качестве реального или действительного. А все, что 
противоречит этому -  невозможно. Вот вам дедук
тивный вывод. (Заметим, однако, что дедуктивный 
вывод такого рода не станет тем, что обычно назы
вается формальным дедуктивным выводом, до тех 
пор пока внимание будет сосредоточено на противо
речии с действительностью, а не на противоречии с 
исходными данными, т. е. с тем, что просто постули
руется, с тем, что мы решаем принять в качестве по
сылок, на которых и строим свое рассуждение. Имен
но это различие и рассматривалось в обсуждавшихся 
в предыдущей главе исследованиях рассуждений. 
«Формальный» вывод-это пример отвлеченного 
рассуждения.)

3. Вместе с тем чувство возможного, сопровож
дающее желание сделать, строится на некотором 
представлении, с одной стороны, цели, положения 
дел, которое могло бы быть реализовано в действи
тельности, а с другой -  средств, действий, которые 
позволили бы достичь этой цели. Но, скорее всего, на 
ранних этапах в жизни ребенка преобладает осозна
ние цели, а рассмотрение возможного действия, осо
бенно систематическое рассмотрение, возникает поз
же. Существует разница между совершением тех или 
иных действий для достижения какой-то цели и раз
мышлением об этих действиях как о ряде воз
можных, прежде чем осуществить их. Деятельность 
последнего типа -  планирующая -  предполагает вре
менную задержку внешнего действия и переключение 
внимания на умственные, внутренние, действия. По 
мере развития происходит переход от осознания 
явлений внешнего мира к осознанию явлений вну
тренних.

4. То же самое справедливо и относительно фор
мирования речевых навыков. Ребенок усваивает эти



навыки до того, как начинает осознавать их. Осозна
ние ребенком того, о чем он говорит, т. е. внешних 
предметов, обозначаемых языковыми средствами, 
обычно предшествует осознанию этих средств, т. е. 
употребляемых слов. И он начинает осознавать то, с 
помощью чего говорит, -  конкретные слова, прежде 
чем осознает правила, определяющие последова
тельность этих слов, т. е. правила, которым подчи
нен процесс собственного порождения высказыва
ний. (В действительности и мыслящий взрослый 
имеет весьма отдаленное представление о подобных 
процессах собственной умственной деятельности.)

На ранних этапах развития, до того как у ребенка 
сформируется полное осознание языка, язык вклю
чен в поток событий, в связи с которыми он исполь
зуется. До тех пор пока это происходит, ребенок по
нимает не отдельные слова: он интерпретирует 
ситуацию. Его больше заботит смысл того, что де
лают люди, когда они говорят и действуют, чем зна
чения слов. (В конце концов он может вообще не 
знать языка, но он тонко понимает других людей.) В 
то же время ребенок занят структурированием, из
влечением смысла ситуаций, даже когда никаких 
слов не произносится; порой кажется, что, когда они 
все-таки звучат, на понимание ребенком прозвучав
шего высказывания сильно влияет, как он сам струк
турирует контекст.

Если какая-то особенность ситуации привлекает 
его внимание, если именно эта особенность высту
пает для него как коммент*, то она-то и может вы
звать «сдвиг» в его понимании услышанных слов. 
Пока еще неясно, насколько значительным этот 
«сдвиг» может быть.

* Имеется в виду один из способов актуального членения, 
т. е. выделения смысловых единиц предложения. ( Примеч. 
nep.)



5. Ребенок, который пытается понять, что имеют 
в виду другие люди, должен уметь осознавать наме
рения этих людей и иметь собственные намерения. А 
такой ребенок никак не сможет полностью обойтись 
без способности децентрироваться, и хотя иногда он, 
подобно большинству из нас, может недооценить от
носительность собственной точки зрения, но в прин
ципе он способен избежать этого. Таким образом, 
эгоцентризм не мешает ребенку общаться с нами и 
вступать в личностные отношения. В действительно
сти личностные отношения и есть та почва, на кото
рой происходит научение ребенка.

Если нарисованная картина в целом верна, то это 
значит, что нормальный ребенок приходит в школу с 
вполне сложившимися мыслительными навыками. 
Но его мышление направлено вовне, на реальный, на
полненный смыслом, меняющийся, ошеломляющий 
мир. А чтобы добиться успеха в нашей системе обра
зования, он должен научиться использовать язык и 
мышление сами по себе. Он должен суметь напра
вить свои мыслительные процессы на самих себя. Он 
должен уметь не просто говорить, а отбирать то, что 
он собирается сказать, не просто интерпретировать, 
а сравнивать возможные интерпретации. Система 
его понятий должна распространиться на способ
ность представлять самое себя. Он должен овладеть 
манипулированием символами.

Обратимся теперь к главной символической си
стеме, с которой сталкивается дошкольник, -  к уст
ной речи. Первый шаг на пути к концептуализации 
языка состоит в осознании последнего как самостоя
тельной структуры, освобождении его от связи с кон
кретными событиями*.

* Очень ценный обзор данных об осознании маленькими 
детьми языка был подготовлен Ив Кларк (Е. Clark, 1978). 
Она предлагает выделить шесть типов, или уровней, осозна



Некоторые дети сделали этот первый шаг или по 
крайней мере начали движение в этом направлении 
еще до поступления в школу. Такие дети начинают 
свою деятельность в школе с колоссальным преиму
ществом.

Барбель Инельдер и ее коллеги (В. Jnhelder, 
Н. Sinclair, М. Bovet, 1974) предприняли попытку 
обучения детей решению задач Пиаже, типа заданий 
на включение в класс. При описании результатов 
своего исследования они поднимают вопрос о разли
чиях между детьми, происходящими из разных се
мей, а также проблему влияния (на обучаемость) 
языковых навыков. Авторы не считают, что язык как 
таковой сказывается на успехах ребенка, но они 
обращают внимание на определенные различия ме
жду детьми в их отношении к словам эксперимента
тора. Дети из более благополучных семей скорее 
склонны обращать внимание на слова вопроса, раз
мышлять над ними и анализировать их, прежде чем 
дать ответ. В отличие от них у детей из менее благо
получных семей заметна сильная тенденция заменять 
вопрос экспериментатора «более естественным»*.

То, что существуют более и менее «естественные» 
способы описания определенных ситуаций или собы

ния языка, самый простой и самый ранний из которых пред
ставляет собой контроль за собственной речью (спон
танные исправления ошибок и тому подобное), а завершаю
щий уровень осознания языка связан с рефлексией эффекта 
высказывания. Она считает, что этот последний тип осо
знания, по-видимому, требует умения осмыслить языковую  
структуру такими средствами, которые не зависят от ис
пользования языка.
* Этот факт подтверждается и в работе Роберта Грива и 
его сотрудников (R. Grieve, R. Hoogenraad, D. Murray, 
1977), где отмечается, что маленькие дети весьма склонны 
«изменять обращенные к ним вопросы взрослого на свой 
лад». В работе указываются также те проблемы, которые 
в связи с этим встают перед экспериментатором.



тий, сомнения не вызывает. Алисон Макрей (A. Mac
rae, 1976) замечает, что взрослый предпочитает ска
зать : «Цветы стоят на телевизоре», а не «Телевизор 
находится под цветами». Она сообщает далее, что 
уже 4-летние дети чувствуют необычность второй 
конструкции, поскольку они стараются не пользо
ваться ею даже в ситуации, когда их поощряют к это
му. (Причем не вызывало никаких сомнений умение 
детей пользоваться словом «под», что ясно подтвер
ждалось в других ситуациях.)

Пойдем дальше. Неестественным утверждениям 
соответствуют неестественные вопросы. Если кажет
ся странным высказывание «Телевизор находится 
под цветами», то столь же странным должен казать
ся вопрос: «Находится ли телевизор под цветами?» 
Точно так же, если кажется странным утверждение о 
том, что цветов больше, чем красных цветов, то и во
прос об этом тоже должен казаться странным.

Авторы книги по обучению детей решению задач 
Пиаже -  Барбель Инельдер, Эрмин Синклер и Мага
ли Бове -  говорят об этом между делом, однако 
именно здесь зарыта собака. Замеченное ими разли
чие представляет собой различие в уровне готовно
сти относиться к языку с определенной степенью от
влеченности от контекста. И легко понять, что такое 
отношение к языку будет поощряться в более гра
мотной и интеллектуально искушенной семье.

Будучи грамотными взрослыми, мы настолько 
привыкли к письменному слову, что редко задумы
ваемся над тем, сколь драматически оно отличается 
от слова произнесенного. Последнее (если оно толь
ко не записано на магнитную ленту, что представ
ляет собой еще одну проблему) существует только в 
течение короткого промежутка времени, как один из 
элементов сложного переплетения событий, из кото
рого слово должно быть выделено, если его нужно 
рассмотреть отдельно, а оно уже исчезло. Написан



ное слово продолжает существовать. Оно находится 
на странице, отчетливо различимое и всегда доступ
ное. Мы можем вернуться к нему на следующий 
день. По самой своей природе оно может легко осво
бождаться от внеязыкового контекста*. Мы можем 
вырезать его и положить в карман или портфель. 
Когда ребенок начал учиться читать, он может при
нести книжку из школы домой и прочитать матери 
те же самые слова, которые читал своей учительнице 
в классе.

Поэтому первое знакомство ребенка с книгой соз
дает ему значительно более благоприятные возмож
ности осознать язык как таковой, чем его первое зна
комство с устным словом.

Конечно, в некоторых семьях явно поощряется 
осознание ребенком устного слова. Некоторые роди
тели говорят с детьми о словах, затевают игры со 
словами и тому подобное. Но в большинстве случаев 
взрослые только пользуются словами. По сути, 
очень многие дети приходят в школу, не зная даже о 
факте существования отдельных слов, о том, что по
ток речи может быть разбит на эти отдельные еди
ницы. В действительности же, как показали в своем 
исследовании Б. Фокс и Д. Рут (В. Fox, D. Routh, 
1975), дети, если их побуждать к этому, уже к 4-летне
му возрасту могут научиться разбивать речевой по
ток на все более и более мелкие «кусочки». Однако

* Конечно, иллюстрации в книгах задают определенный 
внеязыковой контекст. Кроме того, большинство надписей в 
быту -  уличные вывески, обертка мыла, телевизионная рек
лама -  очень тесно связаны с контекстом их употребления. 
Некоторые дошкольники, по-видимому, самостоятельно 
обучаются читать главным образом благодаря столкнове
нию с этим своеобразным «общественным печатным сло
вом». Интересное рассмотрение проблемы детей, начавших 
читать до поступления в школу, содержится в книге Мар
гарет Кларк (М . Clark, 1976).



ясно, что многие из них сами никогда бы не додума
лись до этого. Кроме того, многие 5-летние дети 
имеют весьма смутное представление о том, что оз
начает слово «слово». Об этом свидетельствует ори
гинальное исследование Джесс Рейд (J. Reid, 1966), 
посвященное анализу сформировавшихся у детей к 
моменту поступления в школу представлений о про
цессе чтения, а также развитию этих представлений в 
течение первого года обучения в школе. Полученные 
данные позднее были подтверждены и дополнены 
Джоном Даунингом (J. Downing, 1970).

Для многих детей самое первое знакомство с 
письменным словом происходит не непосредственно, 
а в ситуации чтения вслух взрослым какой-нибудь ис
тории. В каком-то смысле язык в подобных случаях 
уже не связан с контекстом, но опыт слушания исто
рий, по-видимому, не в такой степени способствует 
осознанию языка, как непосредственное столкнове
ние со словом на странице (к причинам этого мы еще 
вернемся). Удивительным кажется тот факт, что, 
когда дети слушают рассказы, они очень редко за
дают вопросы о языке самих рассказов. Они много 
спрашивают о намерениях и мотивах героев, о струк
туре сюжета, если хотите, о смысле рассказа. Но они 
редко спрашивают о значении слов, даже когда эти 
слова явно им незнакомы.

Во всех записях детской речи, сделанных при чте
нии им рассказов (часть из них приводилась в главе 
4) и осуществлявшихся ежедневно приблизительно 4 
месяца подряд, нашлось только три случая вопросов 
о значениях слов и только один об еще одном языко
вом аспекте.

Вот вопросы о значениях слов:

Что такое «паланкин»?
Что такое «жвачка»?
Что такое «тихо, как мышка»? Извините, что такое «ти

хо, как мышка»?



Первые два вопроса были заданы почти 5-летней де
вочкой, которая уже училась читать, хотя и не ходила 
в школу, и которая проявляла большой интерес к пе
чатному слову, как только оно попадало к ней в руки. 
Третий вопрос был также задан девочкой того же 
возраста, которая еще не начала читать, но происхо
дила из очень образованной семьи.

Еще один вопрос о языке был задан ребенком, не 
достигшим 3 лет. После того как было прочитано 
предложение «И что же, они вытащили-таки репку», 
ребенок спросил очень высоким и взволнованным го
лосом: «Почему «и что же»?» Похоже, что это вопрос 
о грамматической структуре (на него, кстати, очень 
трудно было ответить читавшему рассказ взросло
му), но это единственный в своем роде случай. Ниче
го подобного больше не встречалось.

Сказанное вовсе не означает, что ребенок не спо
собен задать любой вопрос об отношениях между 
словами и предметами. Один из самых ранних во
просов, обычно фиксируемых в речи ребенка, -  это 
вопрос: «Что это?» Он часто встречается на первом 
этапе овладения речью, который, как правило, закан
чивается к 2 годам. Сам вопрос представляет собой, 
по-видимому, просьбу назвать имя предмета. И ка
жется странным, что вопрос о значении слов, т. е. во
прос, указывающий на ту же связь, но рассматривае
мую с другой стороны, должен появиться настолько 
позже.

Далеко не очевидно, однако, что первые просьбы 
ребенка назвать ему имя предмета и являются тем, 
чем они кажутся взрослому. Есть все основания 
подозревать, что для маленького ребенка имя пред
мета находится в одном ряду с такими его свойства
ми, как вес или цвет, т. е. выступает всего лишь как 
один признак среди прочих признаков, и, следова
тельно, слово скорее похоже на часть самого предме
та, чем на часть некоторой независимой формальной



системы, называемой языком. Эта точка зрения убе
дительно отстаивается Л. С. Выготским, который 
указывал, что сходное отношение к имени предмета 
может наблюдаться и у не искушенных в интеллек
туальном отношении взрослых. Он, в частности, 
приводит случай с крестьянином, который был уди
влен не столько тем, что можно вычислить размеры 
звезд, сколько возможностью открыть их имена.

Вот почему просьба назвать имя предмета сама 
по себе не является доказательством того, что язык 
понимается как особая система. По-видимому, такое 
понимание приходит постепенно, и одно из воз
можных следствий обучения чтению -  стимулирова
ние сознательной рефлексии, которая способствует 
этому. Крестьянин Выготского, разумеется, был 
неграмотным.

Ясно, что осознание языка как особой системы 
связано с необходимостью отделить то, что говорит
ся, от того, что делается, или от того, что как-то зна
чимо в ситуации, а это в свою очередь позволяет ус
пешно справиться с тестами Пиаже типа заданий на 
сохранение или на включение в класс и с целым ря
дом других задач на рассуждение. Как показали 
Инельдер и ее коллеги, одни дети принимают во вни
мание именно то, что им говорит экспериментатор, 
другие замещают его вопрос своим собственным, 
«более естественным».

Однако, хотя и представляется очевидным, что 
последняя стратегия вряд ли приведет к успеху, мы 
не должны спешить с выводом, что успех целиком за
висит от определенного уровня рефлексивного осоз
нания языка. Здесь, кажется, есть как минимум еще 
одна проблема -  проблема регуляции, т. е. вопрос о 
том, в какой мере ребенок способен сосредоточивать 
внимание, отвлекаясь при рассмотрении возможных 
следствий от несущественных моментов. Маленькие 
дети, по-видимому, не очень-то способны к этому.



Например, в экспериментах Лесли Холл (L. Hall,
1975) испытуемые должны были определять истин
ность или ложность относящихся к картинкам вы
сказываний, при этом с помощью специального 
устройства регистрировались движения глаз испы
туемых при поисках ответа. Холл установила, что 
уже 4-летние дети умели как-то организовать свой 
поиск, если в поле зрения при этом не находилось по
сторонних картинок. Но если таковые появлялись, то 
сам факт их присутствия оказался «более эффек
тивным средством привлечения внимания, чем лю
бая когнитивная стратегия управления взором». 
Другими словами, оказалось, что возможности про
извольной регуляции в данных условиях у детей весь
ма ограниченны. Регуляция лежит в основе способ
ности к отвлеченному мышлению, которое, как мы 
видели, складывается из умения строго придержи
ваться условий задачи и умения отвлекаться от зна
ний, убеждений и впечатлений, к задаче непосред
ственно не относящихся.

В то же время понимание важности способности 
регулировать собственное мышление в конечном 
итоге возвращает нас к проблеме осознанности. На 
первый план выдвигается проблема более общей 
осознанности ребенком собственных процессов мы
шления, проблема его самосознания. Как справедли
во отмечает JI. С. Выготский: «Произвольность в 
деятельности какой-либо функции всегда есть обрат
ная сторона ее осознания» (1982, с. 214). Если ребе
нок намерен регулировать и направлять собственное 
мышление в рассматриваемом здесь смысле, то он 
должен постараться осознать это мышление.

Мы еще плохо представляем, как формируется 
самосознание. Но в одной из последних работ Пиаже 
(J. Piaget, 1977) приводятся результаты весьма при
мечательной серии экспериментов.

Детям предлагалось выполнить ряд заданий, про



говаривая вслух все, что они делают. Задания могли 
быть как очень простыми, не представлявшими для 
детей никакой трудности, например проползти на 
четвереньках, так и довольно сложными, типа голо
воломки «Ханойская башня». (Головоломка пред
ставляет собой три палочки, на одной из которых на
низаны кружочки разной величины так, что самый 
большой находится в основании. Требуется переме
стить кружочки с одной палочки на другую, снимая 
за один раз только один кружок, причем большой 
кружок никогда не должен находится над малень
ким.)

Результаты Пиаже и их обсуждение довольно 
сложны, однако один факт не вызывает сомнений: 
осознание обычно происходит, когда нечто озадачи
вает нас и когда, следовательно, вместо очередного 
действия мы обдумываем возможные действия. А 
чтобы обдумать, что же можно предпринять, необхо
димо усилить степень осознания происходящего. Мы 
осознаем то, что мы делаем, лишь в той степени, в 
какой понимаем, чего не делаем из того, что можно 
бы сделать. Вот почему центральным становится по
нятие выбора.

Итак, что же заставляет нас задуматься о соб
ственном мышлении и тем самым позволяет предпо
честь один ход рассуждения другому? Мы не можем 
надеяться, что ответ на столь важный вопрос будет 
простым, однако в данном случае весьма полезным 
может оказаться наблюдение за тем, как научаются 
читать. Ребенок, учащийся читать, скорее всего, на
ходится в ситуации, которая провоцирует его на раз
мышление о возможных вариантах в связи по мень
шей мере с одним важным мыслительным дей
ствием, в связи с пониманием значения. Как заметил 
один ребенок: «Надо остановиться и подумать. Это 
трудно!» В случае обучения чтению, как и при фор
мировании осознания языка самого по себе, решаю



щая роль принадлежит стабильности написанного 
слова и его несвязанности с внеязыковым контек
стом. Вот почему внеязыковой контекст в этом слу
чае не определяет, как это часто бывает при устной 
речи, единственно возможную интерпретацию слова, 
не задает его значения, не исключает выбора; в то же 
время стабильный характер печатного слова дает ре
бенку время на раздумья, что позволяет ему проана
лизировать возможные варианты, а это как раз 
то, чего прежде у него, может быть, никогда и не 
было.

Таким образом, оказывается, что именно те осо
бенности письменного слова, которые способствуют 
осознанию языка, могут также способствовать осоз
нанию ребенком собственного мышления и влиять 
на развитие интеллектуальной саморегуляции со все
ми многочисленными следствиями для развития спо
собов мышления, характерных для логики, матема
тики и других наук.

Глава 9
ЧТО МОЖЕТ СДЕЛАТЬ ШКОЛА

Общепризнано, что дети, поступающие в школу, 
очень сильно различаются по степени подготовлен
ности к учению в ней. Тогда возникает вопрос: как 
сократить разрыв между хорошо и плохо подгото
вленными детьми уже в самом начале обучения, по
скольку в противном случае он будет увеличиваться?

Некоторые специалисты считают, что, когда дети 
приходят в школу, уже поздно что-либо предприни
мать или что ничего нельзя сделать без непосред
ственного влияния на семьи неблагополучных детей. 
Я не верю, однако, в неопровержимость подобных 
рассуждений (правда, это не означает, будто я сомне



ваюсь в значимости работы с детьми дошкольного 
возраста или с их родителями).

Эта глава вся посвящена тому, что можно сде
лать, чтобы хорошо подготовить всех детей к тому 
типу учения, которое их ждет в школе. Но одни дети 
в подобной подготовке нуждаются меньше, другие -  
больше, и для последних то, что делает учитель, мо
жет оказаться далеко не безразличным.

По причинам, которые обсуждались в предыду
щей главе, я считаю, что овладение чтением на ран
них этапах имеет даже большее значение, чем это 
обычно считается.

И главное, необходимо понять, насколько значи
тельными могут быть те концептуальные проблемы, 
с которыми ребенок сталкивается с самого начала, в 
особенности если он дома не получил соответствую
щей подготовки. Во-первых, как мы уже видели, ему 
может не хватать рефлексивного осознания устной 
речи, даже если он умеет адекватно использовать 
язык в повседневных ситуациях. Во-вторых, он вооб
ще может плохо представлять тот тип деятельности, 
который называется «чтение». Джесс Рейд (J. Reid, 
1966) установила, что некоторые дети даже после 
3-4-месячного пребывания в школе не могут сказать, 
откуда почтальону известно, в какой дом он должен 
доставить письмо, или как их матери узнают, на ка
кой автобус им нужно сесть. Они не имеют ни малей
шего представления о том, что делает взрослый, ког
да держит перед собой газету и говорит им: «Не 
мешай же мне».

Таким образом, подготовка к чтению должна со
держать в качестве наиболее важного компонента 
попытки развить у детей большее осознание устной 
речи. И дело не только в оказании им помощи ис
пользовать речь более эффективно, но и в умении на
править их внимание на то, что они делают. Напри
мер, многие из них никогда не осознавали, что поток



речи, которую они бессознательно порождали и ин
терпретировали не один год, состоит из слов. А без 
такого осознания невозможно оперировать отде
ленными друг от друга группами наносимых на бу
магу знаков, как соответствующих устной речи. 
Осознание такого соответствия, и не столько его су
ти, сколько самого факта его существования, никог
да не может рассматриваться как нечто само собой 
разумеющееся. Очень важно удостовериться в пони
мании ребенком того, что знаки на бумаге предста
вляют собой письменный вариант устной речи. А по
сле этого важно помочь ему понять особые функции 
и назначение письменного варианта, как средства за
поминания, сообщения на расстоянии и т. д. Если та
кая подготовка проведена достаточно тщательно, то 
ребенок увидит смысл и цель предстоящего обучения 
и будет избавлен от путаницы, связанной с усилиями 
по овладению деятельностью, природы которой он 
не понимает.

Способ обучения чтению на начальном этапе мо
жет иметь далеко идущие последствия. Всем извест
но, что грамотность имеет неоценимое практическое 
значение для жизни в нашем обществе. Но если изло
женное в предшествующих главах не прошло мимо 
вашего внимания, то вас не удивит, что процесс овла
дения грамотой может иметь значительное, хотя и не 
всегда очевидное, влияние на развитие интеллекта. 
Он может вызвать формирование крайне важных 
форм интеллектуального самосознания и саморегу
ляции.

Если это так, то степень влияния разных методов 
обучения чтению может оказаться различной. Клю
чевым моментом является предоставление ребенку 
времени, чтобы он мог сделать паузу. В более взрос
лой жизни особое значение придается «скоро
чтению». Очевидно, взрослому полезно уметь при 
необходимости быстро читать. Но скорость и ре



флексивное мышление несовместимы в любом воз
расте. Отмечая важность последнего, И. А. Ричардс 
(I. A. Richards, 1943) написал целую книгу о том, как 
читать одну страницу.

Если мы хотим стимулировать развитие навыков 
рефлексивного мышления, скорость и уверенность 
вовсе не те вещи, которым следует уделять особое 
внимание. Если от ребенка ждут немедленного и пра
вильного произнесения отдельного слова, как только 
оно ему предъявлено на так называемой блиц-кар
точке*, то у него не будет времени поразмыслить 
над возможными интерпретациями. Если он не 
знает, то ему приходится угадывать, не задумываясь 
и не понимая того, что он делает.

Более того, методика «блиц-карточек» не только 
ограничивает ребенка во времени, но и лишает его 
еще одного необходимого условия для осмысленно
го перебора вариантов. Последнее выполняется 
только в достаточно структурированной ситуации, в 
которой возможные варианты сведены до некоторо
го разумного уровня. Одного времени ведь еще недо
статочно. Ни один человек, будь то ребенок или 
взрослый, не сумеет оценить все возможности в си
туации, где число вариантов бесконечно или хотя бы 
просто велико. Хотя слова на странице свободны от 
внеязыкового контекста (за исключением иллюстра
ций), они обычно включены в языковой контекст, 
т. е. в осмысленные предложения и абзацы. И имен
но этот контекст можно использовать для структури
рования.

Если ребенок читает связный текст, в котором 
правильно сбалансировано соотношение знакомых и

* Имеется в виду методический прием краткосрочной де
монстрации классу карточки (flash card), на которой напи
саны слово, цифра и тому подобное. (Примеч. nep.)



не знакомых ему слов, и если знакомые части текста 
сбалансированы таким образом, что ограничивают 
его выбор, когда он сталкивается с незнакомым, то 
ему представится прекрасный случай заняться рас
смотрением возможных значений.

Из этого вытекает еще одно требование: грамма
тическая структура текста не должна слишком отли
чаться от грамматических форм устной речи ребенка. 
Мы еще не разобрали всех особенностей, какими 
письменное слово может отличаться от устного. 
Многовековое развитие письменной речи привело к 
появлению литературных форм -  инверсий, идиом, 
разнообразных стилистических средств -  и резко от
делило ее от речи устной. Например, фразу «И кого 
же пред собой зрит он, как не злосчастную старуху» 
мы могли бы написать, но вряд ли произнесли бы.

Дети должны овладевать литературными форма
ми. Но они смогут лучше справляться с многознач
ностью слова, если с самого начала будут иметь дело 
со знакомыми ритмами разговорной речи*. А по ме
ре того как возрастают языковая компетентность ре
бенка и уверенность в своих знаниях, постепенно 
должны вводиться литературные формы.

Я признательна Джесс Рейд за многочисленные 
беседы, которые помогли мне яснее понять обсуж
даемые здесь вещи. Ее программа, написанная со
вместно с Джоан Лoy (J. Reid, J. Low, 1972), является

* Я  полагаю, что это необходимо даже тем детям, ко
торые благодаря частому чтению им вслух дома уж е при
обрели некоторое представление о структуре письменного 
языка и его отличиях от устного. Но это еще более необхо
димо детям, не имевшим такого опыта перед школой или 
имевшим его в ограниченной степени. В последнем случае 
крайне важно, чтобы детям читали вслух в школе, причем 
при выборе материала для чтения следует руководство
ваться как качеством языка, так и достоинствами самого 
сюжета.



единственным известным мне руководством, в кото
ром учитываются все аспекты обучения чтению.

В таком случае можно надеяться на обучение чте
нию, при котором возрастает рефлексивное осозна
ние ребенком не только языка как символической 
системы, но и процессов его собственной мыслитель
ной деятельности. Однако нет причин считать, что 
чтение, каким бы важным оно ни было, -  единствен
ное средство достижения этой цели. Как сказал 
Л. С. Выготский, «общей основой всех внешних пси
хических функций... является осознание и овладение» 
(1982, с. 246). Он был убежден, что все школьные дис
циплины могут внести вклад в развитие «осознанно
сти и произвольности», которые он называет «ос
новным новообразованием школьного возраста». 
Но и здесь, конечно, многое будет зависеть от спосо
ба обучения. Например, если ребенок обучается опе
рировать десятичной системой счисления, не пони
мая того, что она является всего лишь одной из ряда 
возможных, то, по Выготскому, «он не владеет систе
мой, а связан ею» (1982, с. 279).

Несомненно, такой уровень свободного понима
ния является итогом, а не отправным пунктом обуче
ния. Невозможно начинать обучение арифметике с 
урока о понятии основ счисления. Но с самого нача
ла необходимо осознавать, чем должна закончиться 
ваша работа. С самого начала вы можете помочь ре
бенку в какой-то степени понять общую природу 
учебной деятельности, в которой он будет занят, и, 
прежде чем добраться до хитросплетения подробно
стей, он получит хотя бы зачаточное представление о 
том, что он пытается делать.

Важность такого представления уже была показа
на на примере обучения чтению. Это в равной мере 
применимо и ко всем остальным школьным предме
там. Но надо также признать, что дать маленькому 
ребенку первый жизненно необходимый взгляд на су



щество предмета нелегко*. От учителя здесь тре
буется сильно развитая способность к децентрации 
(см. главу 2). Знания общей природы предмета, ко
торый взрослый преподает детям, впервые пересту
пившим порог школы, настолько хорошо им ос
воены, что это мешает ему понять, в чем же именно 
необходимо помочь ребенку.

То же самое касается и даваемых учителем указа
ний. Случай с Лори Ли (см. главу 2) может живо на
помнить о таящихся здесь опасностях. Дать ребенку 
достаточные указания всегда нелегко. Часто указа
ние не может быть правильно понято без сведений, 
которые в нем не содержатся и которые у ребенка 
могут отсутствовать. Чем меньше ребенок, тем за
метнее разрыв между обстановкой в школе и дома и 
тем сильнее риск того, что он не поймет. Например, 
если вы скажете ребенку: «посмотри на картинку, ко
торая идет вслед за этой», а он не знаком с правила
ми расположения иллюстраций на странице, то он не 
сможет выполнить ваше требование. Следует ли в 
таком случае считать, что он глуп?

Невозможно учителю, даже если у него развито 
воображение, хорошая восприимчивость и он доста
точно образован, предвосхитить все трудности по
добного рода. Поэтому мы должны спросить себя, 
можно ли добиться того, чтобы дети говорили, когда 
не понимают, и требовали дополнительных сведе
ний. В описанном в главе 2 исследовании Питера 
Ллойда было установлено, что дошкольники, полу
чая неадекватное сообщение, редко сами по себе тре

* В такого рода помощи нуждаются не только маленькие 
дети; студент, хорошо овладевший математикой в школе, 
но почти не соприкасавшийся с физикой, почувствует значи
тельные трудности на первых этапах изучения ее в универ
ситете, поскольку плохо представляет характер различий 
между этими науками.



буют дополнительных сведений, но, когда их побуж
дают к этому, они могут часто обращаться к вам. 
Такое научение «спрашиванию» ценно само по себе, 
поскольку означает осознание ребенком собственной 
неуверенности в правильном понимании слов учите
ля. Благодаря этому формируется самосознание 
ребенка.

Дети, конечно, сильно различаются в своем жела
нии выразить неуверенность. Вопреки основным на
блюдениям Питера Ллойда, я живо припоминаю 
одного ребенка из подготовительной группы детско
го сада, который, казалось, никогда не упускал слу
чая подробно расспросить первого попавшегося ему 
взрослого, если тот мог ответить на его вопросы. 
Индивидуальные различия никогда не исчезают.

Наиболее важные для учителя индивидуальные 
различия детей определяются мерой помощи, необ
ходимой им для овладения новым умением. 
Л. С. Выготский был убежден в большей педагоги
ческой значимости знаний того, что ребенок может 
сделать с незначительной помощью, чем того, с чем 
он уже успешно справляется самостоятельно. Любой 
учитель знает, что двум детям, практически не разли
чающимся умениями делать что-то самостоятельно, 
не одинаково легко помочь. На это можно посмо
треть и так, что ребенок, которому трудно помочь, 
не готов учиться, и затем оставить в покое до тех 
пор, пока, если ему повезет, он будет готов. Но мож
но посмотреть и так, что ребенок, которому трудно 
помочь, просто нуждается в большей помощи, и за
тем попытаться точно установить, в чем же именно 
он нуждается, с чем связаны его теперешние трудно
сти. Ибо, как говорит Джером Брунер, быть «го
товым» научиться данному навыку буквально озна
чает владение другими навыками, являющимися 
условиями формирования первого.

Суть искусства учителя состоит в определении ха



рактера необходимой в каждом конкретном случае 
помощи, а также способов, которыми ее можно наи
лучшим образом обеспечить. Ясно, что общей фор
мулы здесь не существует. Однако кое-что полезное 
можно сказать о видах помощи, скорее всего имею
щих существенное значение. Этому вопросу посвя
щена работа Роберта Сиглера (R. Siegler, 1976).

В исследовании Сиглера использовалась извест
ная задача с весами: как предсказать, какая сторона 
коромысла весов опустится, если данный груз поме
стить на данном крючке?

Сиглер обследовал две группы детей, 5 и 8 лет, 
которые решали эту задачу на первый взгляд одина
ковым образом. Затем всех детей знакомили с усло
виями задачи, названной Сиглером «конфликтной», 
т. е. такой ситуации, когда на одной стороне ко
ромысла располагалось больше грузиков, но они на
ходились ближе к точке опоры (например, 4 грузика 
на крючке 2), а на другой грузиков было меньше, но 
они располагались дальше от точки опоры (напри
мер, 3 грузика на крючке 3). В этом случае предсказа
ние об изменении равновесия будет различным в за
висимости от того, обращается ли внимание только 
на общий вес грузиков или только на его удален
ность от точки опоры. Оказалось, что 8-летние дети 
стремятся учесть опыт, полученный ими при реше
нии «конфликтных» задач, и вырабатывают более 
полезные и адекватные правила решения, в то время 
как на 5-летних детей подобный опыт, по видимости, 
никакого влияния не оказал.

Можно было бы сказать, что 5-летние дети не го
товы к учению, по крайней мере в данном отноше
нии. Это, однако, ничего не объясняет. Почему эти 
дети не научались? На этот вопрос Сиглер и попы
тался ответить.

Он пришел к выводу, что различие между двумя 
группами определяется характером «кодирования»



задачи, т. е. тем, как дети ее себе представляют. Во
прос состоял в том, на что именно они обращали 
внимание или что выделяли в структуре задачи.

Сиглер использовал два способа оценки того, что 
дети «кодируют», когда смотрят на коромысло весов 
в начале решения задачи. Сперва он провел индиви
дуальные наблюдения за детьми в процессе решения 
ими задачи, по ходу которого он задавал им вопросы 
и записывал их замечания. Затем он показывал детям 
различные комбинации расположения грузиков на 
разных крючках, но вместо предсказания он просил 
их, внимательно посмотрев на весы, воспроизвести 
по памяти то же расположение на других весах, обра
зец при этом убирался. Задание на воспроизведение 
позволяло выяснить, на что ребенок обращает вни
мание независимо от его умения делать правильные 
предсказания.

С помощью данного метода Сиглер выяснил, что 
5-летние дети обычно замечают количество грузиков 
на каждой стороне коромысла весов, но не обра
щают внимания на удаленность грузиков от точки 
опоры.

Возник следующий вопрос: почему младшие дети 
фиксируют расстояние менее эффективно, чем вес, и 
что в связи с этим может быть сделано? Сиглер по
пытался выяснить это. Он поинтересовался, напри
мер, не требуется ли им просто больше времени, но 
обнаружил, что дело не в этом. Он попробовал оце
нить, как влияет простое указание на то, что следует 
фиксировать и на что следует обращать внимание, но 
и в этом случае возрастные различия сохранились. В 
конце концов он стал давать детям предельно четкие 
инструкции и практиковать детей в воспроизведении 
комбинаций грузиков. «Надо сделать так. Сначала 
посчитать число грузиков на этой стороне -  один, 
два, три, четыре, затем посчитать, на каком от цен
тра крючке находятся грузики, -  один, два, три. Те



перь сказать себе: «Четыре грузика на третьем крюч
ке» и т. д.

За этим следовал показ экспериментатора, со
вместное решение задачи на воспроизведение и семь 
тренировочных проб, которые выполнял ребенок, но 
экспериментатор сидел рядом и указывал на ошибки. 
После чего 5-летние дети, обученные представлять 
комбинации расположения грузиков, участвовали в 
эксперименте, где их знакомили с «конфликтной» за
дачей типа той, с помощью которой до этого не уда
лось выявить никакого заметного научения у детей 
того же возраста. На этот раз были получены иные 
результаты: 5-летние дети, как и 8-летние, умели 
учесть предыдущий опыт и научались решать задачи 
на предсказание более успешно. Правда, они делали 
это не столь успешно, как 8-летние дети, но их пока
затели были значительно выше, чем прежде. Они бы
ли более готовы к учению.

Нельзя сказать определенно, в какой мере резуль
таты Сиглера могут быть обобщены, но он отметил 
весьма распространенное явление. Если мы хотим 
решить задачу, то, очевидно, как минимум желатель
но уметь зафиксировать факторы, имеющие отноше
ние к ее решению. Способы фиксации этих факторов 
могут обеспечить менее и более легкое запоминание 
и мысленное манипулирование ими*. Вот почему 
львиную долю работы учителя, возможно, состав
ляет помощь детям в достижении эффективного вну
треннего представления задачи, которую им пред
стоит решить.

Таким образом, вывод из исследования Сиглера 
готовности к учению еще раз подтверждает мысль о

* Несколько удивительных примеров такого рода приводят
ся в книге Дж. Брунера «К построению теории обучения», 
Глава 3 (J. Bruner, 1966).



необходимости помочь ребенку правильно понять 
характер учебных задач, с которыми он сталкивает
ся. Но раньше, когда говорилось о важности этой по
мощи, мы рассматривали понимание на весьма об
щем уровне: что собой представляют такие виды 
деятельности, как чтение, счет и т. д. и для чего они 
нужны? Теперь же речь идет о важности более под
робного представления структуры конкретной зада
чи. Это легко проиллюстрировать, опять обратив
шись к чтению.

Если на самом общем предварительном этапе ре
бенку требуется понять, что значки, которые он ви
дит на бумаге, каким-то образом, пока неважно ка
ким, соответствуют устной речи, то позднее он 
должен представить себе это соответствие более кон
кретно. Однако при переходе от предельно общего 
понимания существования соответствия к усвоению 
конкретных соответствий каждой комбинации букв, 
возникает дополнительный вопрос: какого рода это 
соответствие?

Наиболее очевидной для ребенка гипотезой 
является допущение о взаимно-однозначном со
ответствии. Другими словами, как только ребенок 
осознает, что написанные слова состоят из букв, про
изнесенные -  из звуков, то он скорее всего предполо
жит, что каждая буква соответствует («замещает» 
или «говорит») одному и, только одному, звуку.

Нам известно, что это не так. Но если ребенок 
убежден в однозначном характере соответствия, то у 
него скоро возникнут серьезные затруднения. А учи
теля нередко систематически подкрепляют его веру в 
это ложное представление, которое он с такой готов
ностью принимает. Они учат ребенка, что буква «о» 
соответствует звуку [о], как в слове «дом», хотя 
совершенно ясно, что как читатель он не сможет и 
шагу ступить, не встретив такие слова, как «она», 
«они».



Правда, за этим ложным общим правилом вскоре 
следуют другие, имеющие цель исправить его, такие, 
как правило о букве «и», которая после «ц» читается 
как [ы], но зачем тогда «ы» в словах «птицы», 
«пальцы»!

Вопрос, таким образом, состоит в следующем: 
разве истинный характер соответствия между эле
ментами письменного и устного вариантов языка не 
следует разъяснять ребенку с того самого момента, 
когда он начинает анализировать слова письменного 
языка, обращая внимание на буквы и их порядок? 
Ведь для большинства букв, и для определенных 
групп букв, существует ряд аналогов в звуковой си
стеме. Соответствие не взаимно-однозначно, а одно
многозначно (1:n), т. е. одной букве могут соответ
ствовать два, три и более звука*. Так, буква «з» 
может произноситься как [с] в слове «раз» или как [з] 
в слове «зима».

Распространено мнение, что детям сначала не 
следует говорить всего о системе языка, поскольку 
они не смогут справиться с ее сложностями. Я пола
гаю, это совершенно ошибочная точка зрения. В ее 
основе, по-моему, лежит неспособность провести 
четкое различие между пониманием природы си
стемы языка и овладением всеми частными случаями 
соответствий. Ребенку неизбежно потребуется неко
торое время, чтобы научиться всему набору соответ
ствий. Вопрос только в том, не сделает ли он это луч

* Существует, конечно, и ряд противоположных соответ
ствий, от звуков к графическим знакам. Так, некоторый 
звук может быть представлен графически более чем одним 
способом ; например, звук [п] может обозначаться буквой 
«п» и буквой «б». Однако эти отношения между звуком и 
графическим символом важны при написании, а не чтении. 
Очевидно, что помочь ребенку не путать эти вещ и-особен
но важно. В настоящее время такая помощь часто не 
оказывается.



ше, если получит правильную информацию о том, 
чего ему следует ожидать.

Нет никаких оснований полагать, что 5-летний 
ребенок не может понять систему, если она содержит 
различные возможности. Мы уже видели, что даже у 
очень маленьких детей имеется определенное пони
мание ситуаций, в которых открывается более одной 
возможности выбора. Они очень хорошо знают, что 
можно пойти пешком, прокатиться на велосипеде 
или поехать на машине. Они очень хорошо знают, 
что если некто отсутствует в школе, то либо у него 
корь, либо грипп, либо он прогуливает. А Барбара 
Воллингтон (В. Wallington, 1974) показала, что уже 
3-летние дети могут понимать и манипулировать та
кими утверждениями, как «домик находится либо в 
этой коробке, либо в той».

Маленькие дети вряд ли могут спонтанно сфор
мулировать гипотезу, указывающую на альтерна
тивы, но это уже совсем другая проблема. И тем 
больше имеется оснований сообщить им о наличии 
вариантов выбора, если им приходится иметь дело с 
многовариантной системой*. Тогда они смогут по
нять, какого рода вещам они должны научиться. Та
кой подход кажется перспективным, по-видимому, 
не только при овладении навыками декодирования 
слов. У него, если в целом ход рассуждений этой кни
ги представляется убедительным, должно быть бо
лее общее преимущество: указанный подход способ
ствует формированию рефлексивного мышления и 
осознанию процессов мыслительной деятельности.

Детям, даже совсем маленьким, не хочется пас

* Е. Гибсон и Г. Левин (Е. Gibson, Н. Levin, 1975) приходят  
к аналогичной точке зрения. В своей книге «Психология чте
ния» они делают вывод, что если мы хотим оптимизиро
вать этот процесс, то природа системы соответствия дол
жна быть вскрыта для детей как можно раньше.



сивно следовать за взрослым. Используя сказанное 
им в качестве отправной точки, они активно изобре
тают и открывают. И мы должны постараться не ме
шать им, задавая в качестве отправных такие точки, 
путь от которых оказывается неоправданно долгим и 
трудным. Мне хочется напомнить анекдот о челове
ке, который на вопрос, как добраться до Литтл Бо
глингтона, ответил: «Я на вашем месте вообще бы 
отправился не отсюда».

Описывая свои исследования по обучению мате
матике, Лорен Резник (L. Resnick, 1976) настаивает 
на том, что мы не должны недооценивать стремле
ния ребенка к активной творческой деятельности. 
Она считает, что мы не стоим перед выбором обу
чать с помощью правил или обучать посредством от
крытия, мы стоим перед проблемой правил обуче
ния, которые увеличат возможность открытия. И она 
подчеркивает, что правила, которые, хоть в какой-то 
степени отвечают этому требованию, никогда не мо
гут быть правилами, которые скрывают структуру 
задания.

Однако, сколь бы большой опыт мы ни приобре
ли в умении выявлять структуру конкретного зада
ния и помогать ребенку эффективно представлять ее 
себе, мы не должны обманываться. Учащийся, если 
он активный исследователь, будет делать ошибки. 
Поэтому полезно немного поразмышлять о роли 
ошибки в процессе обучения и о том, что с ней сле
дует делать.

Согласно некоторым педагогическим теориям, 
ошибка -  это плохо, и важной частью деятельности 
учителя является ограждение учеников от ошибок, 
что достигается таким планированием каждого шага 
обучения, при котором обходятся возможные ло
вушки.

Подобные педагогические воззрения сочетаются 
с верой, что движущей силой научения является си



стема идущих извне наград и наказаний. Согласно 
этой точке зрения, научение происходит, когда пра
вильные реакции «запечатлеваются», а неправиль
ные -  «разрушаются», только и всего. В таком случае 
самое лучшее -  не допускать появления неправиль
ных реакций.

Несомненно, при определенных типах научения 
нечто подобное действительно происходит, и тогда 
ошибок лучше избегать. Но совершенно ясно также, 
что ошибка может играть весьма конструктивную 
роль в развитии мышления. Сейчас уже не приходит
ся сомневаться, что появление ошибки может слу
жить признаком движения вперед (это, конечно, не 
означает, что все ошибки можно интерпретировать 
подобным образом). Обычно наблюдается следую
щая последовательность: сначала ребенок решает 
правильно, затем он делает систематически ошибки, 
а затем возвращается к тому, что внешне выглядит 
как первоначальная правильная реакция.

Можно привести множество примеров такого ро
да, но особенно интересным представляется случай, 
описанный в работе Аннетт Кармилофф-Смит и Бар- 
бель Инельдер (A. Karmiloff-Smith, В. Inelder, 1975). 
Детям давалось задание уравновесить на узкой под
ставке ряд брусков. В некоторых случаях вес бруска 
равномерно распределялся по всей его длине, так что 
центр тяжести и геометрический центр совпадали, а 
иногда одна сторона бруска была тяжелее. Когда вес 
распределялся несимметрично, то различия между 
легким и тяжелым концом бруска в части случаев бы
ли видны, а в части -  нет: вес бруска мог увеличи
ваться за счет находящегося внутри металла.

Испытуемые младшей возрастной группы часто 
успешно справлялись с этим заданием, в то время 
как испытуемые более старшего возраста выполняли 
его плохо, а самые старшие -  опять успешно. По- 
видимому, дети самого младшего возраста при вы



полнении этого задания руководствовались исклю
чительно «чувством» бруска: у них не было никакой 
теории. Они брали каждый брусок по очереди и урав
новешивали его. Но вскоре у детей появляются про
стейшие теории, как называют их авторы работы -  
«теории действия». Дети начинают действовать 
систематическим образом и в соответствии с прави
лами. Заметим, что это был не обучающий экспери
мент, дети строили правила спонтанно.

Конечно, в ходе эксперимента дети не часто фор
мулировали правила, которыми они пользовались, 
но все же в некоторых случаях были зафиксированы 
замечания типа «вещи всегда уравновешены посре
дине». Но и без столь явных формулировок вывод о 
«существовании» правил можно было сделать, на
блюдая за поведением детей, точно так же как вывод 
об использовании детьми определенных граммати
ческих правил можно сделать, основываясь на анали
зе детской речи, еще задолго до того, как они сами 
получат какое-либо представление об этих правилах.

В данном случае наблюдалась следующая кар
тина: дети средней возрастной группы брали брусок 
с несимметрично распределенным весом и, по-види
мому, игнорируя свое «чувство» бруска, помещали 
на подставку точно посредине. Он, естественно, па
дал. Тогда, поступая точно таким же образом, они 
пробовали еще раз, и, конечно, он опять падал. Но в 
ряде случаев правило «средней точки» срабатывало, 
так как в некоторых брусках вес был распределен 
равномерно. Такого частичного успеха, по-видимо
му, было достаточно, чтобы в течение некоторого 
времени не отказываться от принятой теории. Ребе
нок, прежде чем сможет изменить свою теорию, при
способив к противоречащим ей фактам, как бы дол
жен сначала закрепить ее, поэтому-то модифициро
ванная теория сразу же не замещала первоначаль
ной, а развивалась наряду с ней.



Не удивительно, что когда на первом этапе обуче
ния строятся правила обращения со сложной систе
мой, они неизбежно оказываются неадекватными и 
упрощенными*, и поэтому их применение в опреде
ленных случаях ведет к ошибкам. Интерес здесь 
представляют способ замещения неадекватных пра
вил более совершенными и пути преодоления оши
бок.

В рассматриваемой ситуации ребенок мог ясно 
видеть, что его теория неверна. Иногда это не столь 
очевидно, а ошибка, о которой не знаешь, немного 
стоит! Поэтому, если мы собираемся использовать 
встречающиеся ошибки с педагогическими целями, 
мы должны спросить себя, как довести до сознания 
ребенка его ошибки, т. е. как мы можем помочь ему 
прийти к критическому мнению: «Я не прав!»**

В достаточно известном историческом примере 
нечто подобно проделывается выдающимся учите
лем. В диалоге «Менон» Платон описывает, как Со
крат обучает геометрии мальчика-раба.

Мальчик пришел на урок с ложным представле
нием, что при удвоении площади квадрата длина его 
сторон также удваивается. Так, если площадь ква

* Тот факт, что развиваемые ребенком гипотезы часто по
началу крайне упрощены, мог бы использоваться в качестве 
аргумента о необходимости знакомить его со сверхупро
щенными правилами, как более «соответствующими его 
природе». Но, по-моему, такой аргумент весьма сомните
лен. То, что ребенок разрабатывает сам, имеет для его мы
слительной деятельности статус, совершенно отличный от 
того, что ему сообщается авторитетным взрослым. Одно 
дело -  извлечь педагогическую пользу из спонтанно возни
кающих ошибок, и совсем другое -  намеренно вводить их.
** Мы должны также спросить себя, как можно помочь 
ребенку осознать и преодолеть собственные ошибки, не ис
пытывая чувства поражения и не отказываясь от решения 
учебной задачи, но этот вопрос мы рассмотрим позднее (см. 
главу 10).



драта со сторонами 2 фута на 2 фута составляет 4 
квадратных фута, то квадрат с вдвое большей пло
щадью, т. е. 8 квадратных футов, будет иметь в 2 
раза более длинные стороны, а именно по 4 фута 
каждая.

Сократ задает серию вопросов с тем, чтобы при
вести мальчика к противоречию. В итоге мальчик по
нимает, что его первоначальное представление оши
бочно и что он не знает, какой длины должны быть 
стороны нового квадрата, если его площадь вдвое 
больше исходного. В этом месте урока Сократ де
лает следующее замечание:

«Сперва он, так же как теперь, не знал, как велика сто
рона восьмифутового квадрата, но думал при этом, что 
знает, и ему даже в голову не приходила мысль о каком- 
нибудь затруднении. А сейчас он понимает, что это ему не 
под силу, и уж если не знает, то и думает, что не знает» 
(1968, с. 389).

Другими словами, мальчик теперь осознает свою 
ошибку. Но Сократ идет дальше, утверждая, что, по
ставив мальчика в тупик, он поставил его в более 
сильную позицию, поскольку теперь мальчик захо
чет узнать. До тех пор пока мальчик думал, что он 
знает, не было никакой надежды что-либо изменить, 
ибо мальчик был удовлетворен своим состоянием. 
Но он уже не может испытывать чувства удовлетво
рения, пребывая в состоянии незнания и неуверенно
сти. Он захочет выйти из этого состояния.

Первая из этих двух посылок вряд ли может вы
звать сомнение. А вторая? Захочет ли он выбраться 
из этого состояния? Или же будет просто обескура
жен и откажется от каких-либо попыток решения?

Что заставляет нас учиться?



Глава 10 
ЖЕЛАНИЕ УЧИТЬСЯ

На самых ранних этапах развития младенцы обнару
живают выраженное стремление овладеть окружаю
щим миром. Но их возможности ограничены мед
ленным развитием навыков регуляции собственных 
движений. Поэтому вполне справедливо назвать их 
беспомощными в том смысле, что они не могут на
столько хорошо справляться с окружающей средой, 
чтобы в ней выжить без посторонней помощи. Тем 
более интересно, что, будучи беспомощными, они 
все же стремятся овладеть окружающей действитель
ностью, и, по-видимому, это стремление не является 
производным от чего-либо другого и не зависит от 
какого бы то ни было вознаграждения, за исключе
нием удовлетворения от овладения определенной 
способностью и регуляции.

Согласно еще недавно распространенному мне
нию, младенцы, а также и другие существа научают
ся благодаря тому, что определенные поступки 
вознаграждаются, и нет никаких оснований сомне
ваться в истинности этого. Кроме того, считалось, 
что награда оказывает эффективное воздействие, ес
ли она, по крайней мере на первых этапах развития, 
связана с удовлетворением таких основных физиоло
гических потребностей, как жажда или голод. Други
ми словами, ребенок обучается только в тех случаях, 
когда в качестве награды он получает пищу, воду или 
что-либо иное, приводящее к ощущению физическо
го комфорта.

Теперь стало ясно, что это далеко не так. Мла
денцы научаются таким формам поведения, ко
торые, вызывая изменения в окружающем их мире, 
не приводят к получению каких-либо наград, кроме 
достигнутого результата. Для примера, демонстри



рующего это с особой ясностью, обратимся к неко
торым исследованиям Хануса Папоушека (Н. Рароu
šek, 1969).

Обучая младенцев простым двигательным реак
циям, таким, например, как поворот головы в ту или 
иную сторону, Папоушек вначале использовал, как 
это было принято, в качестве награды молоко. Затем 
он заметил, что младенец, который уже не испыты
вал жажды и отказывался от молока, продолжал вы
полнять усвоенные движения, проявляя при этом 
явные признаки удовольствия. Поэтому он начал ис
следовать детские реакции в ситуациях, где в каче
стве награды не использовалось молоко. Очень бы
стро он обнаружил, что уже 4-месячные дети обу
чаются поворачивать голову направо или налево, 
если это движение «заставляет» светиться экран, они 
усваивали и очень сложные последовательности по
воротов головы, чтобы добиться данного результа
та. Например, они могли обучиться попеременно по
ворачивать голову направо и налево, или делать 
двойные попеременные повороты (два налево, два 
направо), или даже делать три последовательных по
ворота головы в одну сторону.

В эксперименте Папоушека светящийся экран 
располагался прямо перед младенцем, и исследова
тель с интересом заметил, что дети иногда не пово
рачивались непосредственно на вспыхнувший свет, 
хотя они «улыбались и гулили», когда экран загорал
ся. Папоушек отсюда делает вывод, что дети полу
чают удовлетворение главным образом не от вида 
светящегося экрана, а от успеха, которого они доби
вались при решении задачи, при овладении навыком. 
Если Папоушек прав, а в его пользу говорит доста
точно фактов, то можно предположить существова
ние фундаментальной человеческой потребности из
влекать смысл из окружающего нас мира и делать 
это при произвольном контроле.



Папоушек утверждает далее, что, стараясь до
биться такого контроля, его младенцы сопоставляли 
поступавшую информацию с некоторым внутренним 
«стандартом». Это все равно, как если бы они уже 
были заняты построением своего рода «модели» 
фрагментов окружающего мира, некоторого мыс
ленного представления того, на что мир похож. Они, 
таким образом, испытывают удовлетворение, когда 
модель и мир хорошо соответствуют друг другу, и 
неудовлетворение, когда соответствие плохое, т. е. 
когда ожидавшийся результат не получается, когда 
свет не загорается. Как сообщает Папоушек, в по
следнем случае у детей «возрастает напряженность и, 
наконец, они начинают волноваться и проявляют 
неудовольствие».

Даже при самом примитивном понимании адап
тации ясно, что если предсказание оказывается не
верным, то это вызывает чувство неудовлетворенно
сти. Как только биологический вид перестает пола
гаться на инстинктивные формы поведения и вместо 
этого начинает полагаться на внутренние предста
вления и предсказания, то правильность предсказа
ния становится решающим фактором выживания. 
Таким образом, осознание несоответствия между на
шим представлением о мире и тем, на что он оказы
вается похож, естественно должно привести нас к же
ланию понять его лучше. И во многих самых 
различных теориях развития интеллекта подчерки
вается, что когнитивный конфликт такого рода не
приемлем для нас, что именно от него мы стараемся 
избавиться. На более зрелых этапах развития несо
ответствие может возникать между различными ча
стями нашей модели мира. Когда мы обнаруживаем, 
что держимся за два несовместимых представления, 
у нас возникает чувство дискомфорта. И оно должно 
возникнуть, поскольку и не подлежит сомнению, что 
части модели должны соответствовать друг другу.



Данное рассуждение, очевидно, возвращает нас к 
тому, что говорилось в предыдущей главе о педаго
гической значимости осознания ошибки. Но теперь 
необходимо добавить еще два положения. Во- 
первых, мы пытаемся избавиться от несоответствий 
не только в тех случаях, когда они навязаны нам 
внешними событиями. Иногда мы сами ищем эти не
соответствия, как если бы нам нравилось разбирать
ся в вещах, которые не понимаем, которые будора
жат наш разум. Во-вторых, напротив, мы можем 
бояться натолкнуться на несоответствия, бояться 
осознать свою ошибку и в таком случае можем пред
принять соответствующие шаги, чтобы защититься 
от этого осознания, избегая ситуаций, которые мо
гли бы привести нас к нему. Мы можем отступить.

Это противоположно направленные реакции, и 
различия между ними с педагогической точки зрения 
имеют решающее значение. Педагогика должна по
ставить своей целью поощрение готовности к поиску 
несоответствия и даже к тому, чтобы уже сам поиск 
доставлял удовлетворение независимо от его пози
тивного исхода. Точно так же педагогика должна по
ставить своей целью не поощрять защитной реакции, 
ухода от решения проблем. В действительности, по- 
видимому, часто происходит все наоборот. Причины 
этого останутся неясными, если не рассмотреть еще 
одну проблему: формирование представлений о себе.

Человек -  это существо, которое задает вопросы, 
осуществляет оценки, принимая одни вещи за хоро
шие и важные, а другие за плохие или незначи
тельные, и строит модели мира. Со временем в такие 
модели начинают включаться представления о себе 
как частице этого мира. И таким образом мы неиз
бежно приходим к вопросу:       какую ценность
представляю я сам? И столь же неизбежно, что ответ 
на этот вопрос должен иметь для нас громадное 
значение.



Как ребенок, когда он впервые задает себе этот 
вопрос, может получить на него ответ? Очевидным 
способом будет попытка обнаружить, как его оцени
вают другие люди. Достигнув определенного уровня 
зрелости, когда он уже сам начнет формировать си
стему ценностей более независимым образом, суж
дения о нем других людей могут играть меньшую 
роль. Однако на самооценку маленького ребенка 
мнение других людей оказывает очень сильное 
влияние.

Я утверждаю, что фундаментальным для челове
ка является стремление в чем-то преуспеть, быть 
компетентным и независимым, понять мир и дей
ствовать искусно. Я вспоминаю полуторагодовалую 
не по возрасту развитую в речевом отношении девоч
ку, которая, когда ей предлагалась какая-либо по
мощь, имела обыкновение решительно отвечать: 
«Могу сама». С этим основным побуждением «могу» 
в культуре нашего типа сочетается весьма заметное 
социальное одобрение определенных форм компе
тентности. Поэтому представляется спорным утвер
ждение, что в каких-то отношениях мы не поощряем 
компетентности, слишком долго удерживаем детей в 
состоянии зависимости, лишая их возможности про
явить свои значительные способности к самостоя
тельным и ответственным действиям. Этого, по- 
видимому, трудно избежать в сложном урбанизиро
ванном обществе с высокоразвитой техникой. К 
тому же, по крайней мере в системе образования, 
сильную социальную поддержку получает компетен
ция в более отвлеченных навыках мышления. Поэто
му поступающий в школу ребенок, который успешно 
справляется с этими новыми для него требованиями, 
будет высоко оцениваться учителями, а тот, кто вна
чале не справился с этими требованиями, часто будет 
оцениваться весьма низко. И в том и в другом случае 
ребенок быстро выясняет, как оценивается то, что он



делает. Марион Бланк (М. Blank, 1973) отметила, 
что еще до поступления в школу у ребенка нередко 
уже складывается представление о собственной по
знавательной способности. Она наблюдала, как не
которые дети из детского сада, будучи поставлены 
перед необходимостью решения какой-либо познава
тельной задачи, реагируют на это репликами типа 
«Я глупый», «Я не могу», «Я тупой», «Я не знаю, как 
это делается».

Несомненно, решив, что нам не справиться с ка
кой-либо конкретной задачей, мы будем стремиться 
как-то обойти ее. Джером Брунер четко различает 
тактики «преодоления» и «защиты», сравнивая их с 
тактиками тех, кто «играет в теннис, и тех, кто изо 
всех сил старается никогда не попадать на теннисный 
корт». Люди, конечно, различаются по степени упор
ства, которое они проявляют перед лицом повто
ряющихся неудач. Говорят, что Роберт Брюс*, уви
дев, с каким упорством паук восстанавливает разор
ванную паутину, решил попробовать еще раз. Но у 
паука, по-видимому, не было никакого представле
ния о самом себе, которое могло пострадать от не
удач, а Роберт Брюс был зрелым человеком, чьи 
представления о себе были достаточно основа
тельными и устойчивыми.

Т. Шаш (Т. Szasz, 1974) следующим образом ха
рактеризует подобное состояние:

«Любители точных характеристик (т. е. те, кто настаи
вает на четкой оценке других людей) подобны патогенным 
микроорганизмам, которые овладевают своей жертвой, па
разитируют на ней и часто разрушают ее; и всегда те, чья 
сопротивляемость низка, оказываются наиболее чувстви

* Шотландский король с 1306 г. (1274-1329). В 1328 г. до
бился от Англии признания независимости Шотландии. 
(Примеч. nep.)



тельными к нападению. А это значит, что те, у кого слабы 
механизмы иммунной защиты, скорее заражаются инфек
ционными заболеваниями, а те, у кого слабы механизмы 
социальной защиты, т. е. дети и старики, больные и бедные 
и так далее, по-видимому, скорее всего получат оскорбляю
щие их достоинство оценки».

Если ребенка считают неудачником, он почти на
верняка потерпит провал, по крайней мере в тех ве
щах, которые любители точных характеристик счи
тают ценными, и, вероятно, впоследствии он опол
чится на тех, кто дал ему такую характеристику.

Теперь мы по крайней мере знаем, чего следует 
избегать. Но мы должны научиться избегать этого не 
только во внешних формах своего поведения. Если 
мы не будем искренни в своем уважении к детям и в 
их оценках, боюсь, они скоро поймут это.

Однако, сколь бы важным ни было стремление не 
давать детям «оскорбляющие их достоинство оцен
ки», одного его еще недостаточно. Требуется нечто 
большее. Когда речь идет о самооценке, то даже су
ждения маленького ребенка не полностью опреде
ляются мнением других людей. Он часто и сам пре
красно понимает, как у него идут дела. Пакита 
Мак-Майкл (P. McMichael, 1977) в интересном ис
следовании связи между навыками чтения и предста
влением о самом себе приходит к выводу, что дети 
довольно часто объективно оценивают собственную 
компетентность: «Когда дети соглашались, что они 
не могут делать какие-то вещи столь же хорошо, как 
некоторые другие дети, они были близки к реально
сти».

Вот почему очень важное место в работе учителя 
или родителя, занимающегося обучением ребенка, 
следует отвести отбору заданий, которые бы тот мог 
объективно выполнить хорошо. Но они не должны 
быть слишком легкими, не требующими от него 
определенных усилий, преодоления трудностей и ис



правления ошибок, поиска творческого решения. Это 
означает, что умения ребенка должны оцениваться 
весьма тщательно и точно, с пониманием уровня его 
уверенности в себе и его активности, а реакция на его 
ошибки должна быть формой помощи.

Полагаю, что со сказанным согласится большин
ство учителей, но этого не легко добиться на практи
ке, а общей формулы, гарантирующей успех, не су
ществует. Одно ценное обсуждение ситуаций обуче
ния, когда предпринимались попытки такого рода, 
содержится в книге Марион Бланк «Обучение до
школьников учиться» (М. Blank, 1973). Она доказы
вает, что важную роль играет отношение к ошибкам 
и что эффективность любого обучения самым реши
тельным образом зависит от того, как восприни
маются и контролируются учителем неправильные 
ответы. Бланк дает много практических советов, но 
признает, что в настоящее время не представляется 
возможным дать правила точного применения ее ме
тодики, которая пока остается искусством. Очевид
но, что многое зависит от личности ребенка. Спо
собы, эффективные при работе с пассивным, замк
нутым ребенком, не срабатывают, когда имеешь 
дело со сверхактивным и импульсивным. И если ре
бенок плохо с чем-то справляется, необходимо уси
лить помощь, чтобы он сумел преодолеть свои труд
ности, и не откладывать это дело надолго.

Необходимо заметить, что методика Бланк раз
работана для ситуации индивидуального обучения. 
Бланк полностью отдает себе отчет о трудности при
менения своей методики при групповом обучении. 
Однако верно и то, что способы принятия педагоги
ческих решений, которыми она занималась, имеют 
общее значение, и мы можем только выиграть от то
го, что они будут применяться на более высоком 
уровне.

Традиционным способом поощрения желания де



тей научиться тому, чему мы хотим их обучить, 
является выдача наград за успехи: призов, грамот, 
золотых жетонов. Эта практика связана с значи
тельным риском в двух отношениях. Первое очевид
но уже на уровне здравого смысла, а второе гораздо 
меньше бросается в глаза.

Очевидный риск связан с тем, что дети, не полу
чающие жетонов, тем самым неявным образом оце
ниваются как неудачники. Риск второго рода затра
гивает интересы как «победителей», так и «побе
жденных». К настоящему времени получено значи
тельное количество данных, позволяющих сделать 
вывод, что при вознаграждении деятельности каким- 
либо призом или знаком отличия, совершенно 
чуждым характеру самой деятельности, внешним по 
отношению к ней, эта деятельность, осуществляемая 
уже по собственному желанию, без всякого вознагра
ждения, по всей видимости, будет менее активной, а 
получаемое при этом удовольствие уменьшится.

Об этом свидетельствуют многочисленные экспе
рименты с испытуемыми, начиная от 3-4-летних де
тей до взрослых.

Одно из исследований такого рода было проведе
но М. Р. Леппером и его коллегами (М. Lepper, 
D. Green, R. Nisbett, 1973) в малышовой группе дет
ского сада. Части детей раздали материалы для ри
сования и сказали, что они получат приз за рисунок, 
этот приз они затем и получили. Другой части детей 
также раздали материалы для рисования, но ни при
зов, ни разговоров о них не было. Несколько дней 
спустя всем детям была предоставлена возможность 
еще раз воспользоваться теми же самыми материа
лами для рисования в ситуации, где имелось много 
других игрушек. При этом выяснялось следующее: 
будут ли дети различаться по количеству времени, 
которое они проведут за рисованием? Можно было 
предположить, что дети, получившие награду, с



большим желанием возвратятся к ситуации, которая 
получила «подкрепление». Однако произошло прямо 
противоположное. Дети, которые получили награду, 
провели за рисованием меньше времени.

Если в качестве критерия взять не время, про
извольно потраченное на какую-либо деятельность, 
а собственные высказывания испытуемого о том, на
сколько ему понравилось то, что он делал, результат 
оказывается тем же самым: внешнее вознаграждение 
уменьшило получаемое при этом удовольствие. Дети 
(и взрослые), получающие призы за сделанное, чаще 
говорят, что им это не очень нравится, чем дети, та
ких наград не получавшие, и даже имеются неко
торые основания предполагать, что вознаграждение 
может снизить качество того, что делается.

Изложенные данные, очевидно, поднимают сле
дующий вопрос: если вы, говоря ребенку, что он хо
рошо справляется с чем-либо, как бы вознаграждаете 
его, то, может быть, так же рискуете, как если бы вы 
ему выдавали приз? Ведь, в конечном итоге, словес
ное одобрение -  это своего рода приз. Несомненно, 
подобно материальному предмету, оно есть нечто 
внешнее по отношению к самой деятельности, нечто 
такое, что добавляется уже после ее окончания.

Полученные данные свидетельствуют, что ска
зать кому-то о хорошо выполненном им деле совсем 
не то же самое, что выдать ему приз. Так, Р. Андер
сон, С. Т. Манугиан и Дж. Резник (R. Anderson,
S. Manoogian, J. Reznick, 1976) провели исследова
ние, очень похожее на эксперимент Леппера и его 
коллег, но отличающееся от последнего двумя до
полнительными условиями. Сначала детям выдали 
за их рисунки награды. Данные, полученные в иссле
довании М. Р. Леппера, подтвердились: выдача ма
териальных наград сопровождалась в последующем 
уменьшением времени, проведенным за данной дея
тельностью. Но словесное одобрение имело проти



воположный эффект. И это очень хорошо. Если бы 
все было иначе, учителя столкнулись бы с неприят
ной дилеммой. Ведь детям необходимо знать, как у 
них идут дела. Как мы видели, дети часто имеют 
весьма верные представления о своих возможностях, 
а некоторые задания позволяют им увидеть это со
вершенно отчетливо. Маленькие дети, которым да
валось задание уравновесить бруски на узкой под
ставке (см. с. 131), сами видели, удерживаются они 
или падают. Благодаря этому они могли строить 
теории, устанавливать их неадекватность, строить 
новые, более совершенные, и делать все это без каких 
бы то ни было внешних наград. Это отчасти подтвер
ждает пользу «научения посредством открытия». Но 
не при всех типах учения можно с одинаковым успе
хом создать ситуации, когда ребенок сумел бы уви
деть результаты своих усилий. Часто приходится го
ворить ему об этом. Он должен услышать: «Хорошо, 
ты все сделал правильно» или «Нет, это неправиль
но*. Попробуй еще раз».

Подобные замечания, конечно, значат больше, 
чем простое объективное знание результатов. Они, 
разумеется, не нейтральны, однако позволяют по
нять разницу между словами одобрения и золотыми 
жетонами **, выявить отличие награды от признания

* Заметим, что если ребенку говорят «Это хорошо» неза
висимо от того, хорошо или плохо он что-то сделал, то ин
формативная значимость подобного замечания падает. Со
общить об истинном положении вещей и в то же время 
поощрить -  тонкое искусство.
** В зарубежной педагогике бихевиористской направленно
сти широко распространена методика жетонов как один из 
основных приемов педагогического воздействия в системе 
концепции «модификации поведения». Жетоны в виде звездо
чек, кружочков, счетных палочек и т. п. выдаются детям 
как знак поощрения их достижений в учении и поведении, не
посредственно после отмечаемого учителем успеха. В конце



и осознать, насколько сильна в нас потребность со
общить о своих достижениях друзьям и прочесть 
подтверждение в их глазах. Вот почему Джерард 
Мэнли Хопкинс*, считавший, что звание члена ор
дена иезуитов несовместимо с публикацией стихов, 
жалуется в своих письмах, особенно в письмах к Ро
берту Бриджесу, как это для него тяжело: «В любых 
делах у меня бывает момент, когда мне абсолютно 
необходимо одобрение, необходимо так же сильно, 
как посевам дождь...» И смело продолжает: «...после 
этого я независим». Многие из нас никогда не дости
гают такой независимости. А тем более маленькие 
дети.

Второе условие, при котором проводился экспе
римент Андерсон и ее коллег, имеет к сказанному не
посредственное отношение. Эксперимент начинался 
с объявления взрослого о своем интересе к тому, 
«как мальчики и девочки рисуют картинки», после 
этого он решительно отказывался демонстрировать 
этот интерес каким-либо образом. Ребенок мог по
казывать свой рисунок, пытаясь, как сказано в 
статье, «получить хоть какое-нибудь признание и 
оценку». Однако он не получал ничего. Эксперимен
татор, отворачиваясь со словами: «У меня дела», иг
норировал все попытки ребенка. Не удивительно, что 
у детей, с которыми обращались подобным образом, 
после этого резко снизилось время, которое они про
водили за рисованием.

дня (или недели) -  порядок устанавливается педагогом -  де
тям, набравшим определенное количество жетонов, педагог 
обменивает их на другое условное же или материальное (на
пример, карандаш, тетрадь) вознаграждение, определенное 
в качестве более высокого уровня. Жетоны применяются и 
некоторыми педагогами детских садов и начальных классов 
школ в нашей стране, особенно при обучении детей с откло
нениями в развитии. (Примеч. ред.)
* Английский поэт (1844-1889), впервые его стихи опуб
ликованы в 1918 г. (Примеч. nep.)



Все это, однако, не дает ответа на вопрос, почему 
внешние материальные награды имеют тенденцию 
производить разрушительный эффект. Объяснение, 
которое лучше всего согласуется с известными фак
тами, по-видимому, состоит в том, что нам доста
вляет наибольшее удовольствие и мы с наибольшей 
готовностью вовлекаемся в те виды деятельности, 
которые воспринимаем как выбранные свободно. Мы 
не любим, чтобы нас контролировали, нам нравится 
самим контролировать себя. До тех пор пока награ
да воспринимается как средство контроля нашего 
поведения, она будет снижать наш интерес и полу
чаемое нами удовольствие. Конечно, мы можем 
упорно трудиться, чтобы добиться награды, и делать 
это до тех пор, пока надеемся на еще большую награ
ду, но мы вряд ли продолжим эту деятельность, ког
да награды не будет.

Все это подводит к центральной дилемме, стоя
щей перед теми, кто хочет учить детей. Контроль 
является насущной необходимостью. Маленький ре
бенок сам не способен решить, что ему следует 
учить; он просто слишком невежествен. И он ну
ждается в нашей помощи, на которую он сможет 
опереться в реальном процессе учения. Уайтхед 
образно говорит об этом: «В конце концов ребенок 
является наследником многовековой цивилизации, и 
глупо позволять ему блуждать по интеллектуально
му лабиринту человека эпохи оледенения».

И имеются вполне очевидные доказательства то
го, что если мы будем осуществлять контроль не с 
помощью наград, а с помощью наказаний, то отри
цательные последствия станут еще более серьезны
ми. Если ученики, покидая нас, забудут, чему мы их 
обучили, то обучение, несомненно, было напрасным.

Те, кто особенно остро ощущает последнюю 
опасность, склонны называть себя прогрессивными и 
защищают «свободу» обучения. Те же, кто особенно



остро ощущает первую опасность, т. е. опасность 
оставить детей одних блуждать в доисторическом 
интеллектуальном лабиринте, защищают «тради
ционное обучение» и «дисциплину».

Из этой дилеммы я вижу только один выход: до
статочно чутко осуществлять необходимый кон
троль и никогда не смаковать его необходимость. В 
конце концов контроль может быть более или менее 
назойливым, более или менее демонстративным. 
Многое также будет зависеть от того, как учитель 
представляет себе цель контроля. Если конечной 
целью контроля является отказ от него, если учитель 
явно стремится воспитать детей компетентными, 
самостоятельными, ответственными существами и 
верит, что они способны к этому, то, я убеждена, 
риск неприятия учения значительно уменьшится. Та
ким образом, мы возвращаемся к вопросу о том, 
действительно ли учитель уважает детей и позволяет 
им видеть это. Если это так, то управление процес
сом учения в рамках структурированной среды не бу
дет напоминать деятельность стражника за тюрем
ной решеткой.

Глава 11
ИНТЕЛЛЕКТ ЗАВТРАШНЕГО ДНЯ

В заключение -  суть вопроса. К моменту поступле
ния в школу все нормальные дети могут проявить на
выки мыслителя и знатока языка в степени, заслужи
вающей нашего уважения, конечно, при условии, что 
они имеют дело со значимыми «жизненными» ситуа
циями, в которых они обретают цели и намерения и 
могут понять аналогичные цели и намерения других 
людей и на них прореагировать. (В некоторых слу
чаях, как, например, при восприятии рассказа, доста
точно, чтобы дети понимали намерения других.)



Людские намерения являются той формой, в кото
рую включено мышление ребенка. Они поддержи
вают и направляют мысль и речь ребенка так же, как 
они поддерживают и направляют мысль и речь 
взрослого, и даже интеллектуально искушенного 
взрослого, большую часть его жизни.

До тех пор пока мышление и язык ребенка 
остаются целиком в пределах конкретики, он их по 
большей части не осознает. Он осознает внешний 
мир, с которым имеет дело, и свои цели в этом мире. 
Следовательно, он не может не осознавать себя как 
лицо, действующее в этом мире. Но его осознание 
средств, которыми он при этом пользуется, весьма 
ограниченно, и он не отделяет эти средства от кон
текста их применения. Он использует свои навыки 
для достижения насущных целей, но не замечает, как 
он употребляет эти навыки, и поэтому не может про
извольно управлять ими, когда перед ним ставят 
определенную цель.

Образование, как оно сложилось в культуре на
шего типа, требует от ребенка умения действовать 
определенным образом, т. е. призывать силу своего 
ума на службу к воле и использовать эту силу для ре
шения задач, которые хотя и не оторваны от прежних 
усвоенных форм, но «ставятся» перед ним, предъяв
ляются ему как совершенно изолированные, и предъ
являются, по крайней мере в начале обучения, челове
ком, чьи цели ребенку непонятны.

Чувство «неестественности» этих требований, а 
они в каком-то смысле таковыми и являются, выну
дило многих педагогов доказывать, что любые тре
бования должны быть минимальными, что детям не
обходимо обеспечивать возможности учиться, что 
их необходимо поощрять задавать вопросы и помо
гать им в поиске ответов, когда они действительно 
хотят узнать эти ответы; что дети должны спонтанно 
самовыражаться.



За рассуждениями такого рода часто в явной или 
неявной форме стоит метафора, типа той, которой 
пользовался Фридрих Фребель*, сравнивший ребен
ка с развивающимся растением, которое может либо 
зачахнуть в мрачной атмосфере и на холодной сухой 
почве традиционного класса, либо принять причуд
ливые и извращенные формы под грубым воздей
ствием секатора учителя.

Вероятность того, что это может произойти, дей
ствительно имеется. Однако дети не растения, у ко
торых есть только единственный способ естественно
го развития. Они -  существа с богатым разнообра
зием возможностей, и в конце концов у них есть 
возможность управлять собственным развитием. 
Они могут научиться осознавать силу своего ума и 
решить, на что его употребить. Но они не могут сде
лать этого без посторонней помощи, во всяком слу
чае это было бы долгое занятие и лишь немногим бы 
удалось значительно продвинуться вперед.

Карл Юнг (С. Jung, 1954) не очень-то любил лю
дей, которых он определял как «интеллектуалов». Он 
говорит об одном пациенте, чье поведение осуждал: 
«Но этот больной представлял собой не настоящего 
преступника, а только так называемого интеллектуа
ла, который был настолько убежден в силе разума, 
что полагал, будто мог бы «передумать» содеянное 
им зло». Однако понимание опасности, связанной с 
чрезмерным развитием интеллекта, не делало Юнга 
безразличным к тому, что он называл «силой и бла
городством» ума. Он так говорил о значении школы 
и ее основной функции: «Школа фактически является 
средством усиления целенаправленной интеграции

* Немецкий педагог, теоретик дошкольного воспитании 
(1782-1852), работал у  Песталоцци, ввел в обиход термин 
«детский сад». (Примеч. nep.)



сознания». А развитие сознания -  это «то, что им, де
тям, требуется больше всего остального» на данном 
этапе их жизни. В этом, несколько неожиданно, Юнг 
близок к Выготскому, который, как мы видели, назы
вал осознанность и произвольность «основными но
вообразованиями школьного возраста».

Необходимо понять, насколько тесно развитие 
сознания связано с развитием интеллекта. Эти два 
понятия несинонимичны; развитие сознания имеет 
значительно более широкие последствия, но его 
связь с развитием интеллекта от этого не становится 
менее тесной и глубокой. Чтобы развивались его ин
теллектуальные возможности, ребенок должен до
биться определенного уровня регуляции собственно
го мышления, а сделать это невозможно, до тех пор 
пока он не осознает его.

Овладение такой регуляцией означает выход мы
шления из примитивной неосознанной включенности 
в непосредственную жизнь и взаимодействия с дру
гими человеческими существами. Оно означает уме
ние выходить за пределы конкретики. На этом 
построено движение к более высоким интеллекту
альным навыкам.

Выход за пределы конкретики неестествен в том 
смысле, что не происходит спонтанно. Сама возмож
ность подобного выхода является продуктом много
вековой культуры, и эта возможность не реализуется 
в жизни отдельного ребенка, если средства культуры 
не подкрепляют усилия, направленные на овладение 
отвлеченным мышлением.

Но в определенном смысле этот процесс не так уж 
неестествен, поскольку представляет собой простое 
воспитание скрытых возможностей. И конечно же, 
он не требует жесткой или принудительной дисци
плины, тупой зубрежки или выхолощенного обуче
ния типа того, которое заставило многих легко ра
нимых людей прошлого отказаться от «систематиче



ского обучения в школе», заставило Вильяма Блейка 
написать следующие строки:

Но днем сидеть за книжкой в школе -  
Какая радость для ребят?
Под взором старших, как в неволе,
С утра усаженные в ряд,
Бедняги школьники сидят*.

Действительно, либо ничего подобного не должно 
происходить, либо наша цель не будет достигнута. 
К этому выводу мы пришли в конце предыдущей 
главы, а отправной точкой первой главы было имен
но то, что школьное обучение в настоящее время 
оборачивается для многих детей несчастьем, хотя 
оно может начинаться счастливо, и что необходимо 
принять самые настоятельные меры, дабы изменить 
такое положение вещей.

Школьный опыт оборачивается несчастьем по 
большей части потому, что крайне неприятно делать 
то, в чем беспрерывно терпишь неудачу. Дети более 
старшего возраста часто не соответствуют 
школьным требованиям и при этом знают, что, как 
бы сильно они не защищались в борьбе с науками, 
они тем не менее будут записаны в разряд глупцов. 
Суть дела хорошо передают простые слова Брунера: 
«Мы заинтересовываемся тем, что у нас хорошо по
лучается». Вот почему многие из наших детей выра
стают сломленными и удрученными.

Один из возможных способов преодоления сло
жившейся ситуации состоит, как мы уже видели, в 
том, чтобы школа не предъявляла требований, обус
ловливающих подобную ситуацию. Если это сде
лать, то какое-то время дети могут быть вполне сча
стливы и неудовлетворенность не проявится до

* Перевод С. Маршака. Цит. по кн.: Блейк В. Стихи. М., 
1978, с. 134.



самых последних лет обучения, когда уже нельзя бу
дет не считаться с потребностью общества в боль
шем количестве грамотных, умеющих считать, опе
рировать научными понятиями людей.

Поскольку эта потребность проистекает из глубо
ко укоренившихся социальных ценностей, изменить 
ее не удается. Практическая полезность интеллек
туальных навыков не единственная вещь, при помо
щи которой обосновываются эти ценности, но и ее 
одной вполне достаточно. Нравится нам это или нет, 
но мы нуждаемся в этих навыках, и все вместе знаем 
об этом.

Вопрос, таким образом, состоит в том, должны 
ли мы принять как неизбежность, что только неболь
шое число людей в состоянии развиться в интеллек
туальном отношении до очень высокого уровня. Я 
убеждена, что мы не должны принимать этого. Я 
убеждена, что природа столь значительной трудно
сти, которую эти навыки представляют для человече
ского ума, понимается неправильно. Хотя нам давно 
известно о трудности «абстрактного мышления», 
нам все еще не хватает достаточно ясного и разно
стороннего понимания того, чем определяется дви
жение за пределы конкретики и умение регулировать 
собственное мышление новыми отвлеченными спо
собами, свободными от прежней включенности в 
конкретную ситуацию, которая одновременно и по
могает, и мешает нам. Я убеждена также, что как 
только мы поймем все это, то сможем, если захотим, 
помочь многим детям стать умелыми, владеющими 
новыми способами мыслителями. И я старалась, 
чтобы некоторые из практических рекомендаций бы
ли направлены на это. Конечно, многое в проблеме, 
как это сделать, еще только предстоит открыть. Бы
ло бы большой ошибкой считать, что приобретение 
знания автоматически влечет за собой возможность 
его использования для достижения практических це



лей. Однако я не вижу причин сомневаться в том, что 
наши знания, при правильно направленных усилиях 
и при достаточной общественной поддержке, могли 
бы привести к значительным переменам.

А что дальше? Окажемся ли мы снова перед рай
скими вратами? Или скорее предпочтем (поскольку 
ясно, что рай не совсем подходящее для нас место!) 
остановиться у входа в новый эдем -  своего рода рай 
для интеллектуалов?

Все эти идеи стали материалом для научной фан
тастики, которая превратила их, и не без основания, 
в нечто такое, отчего у многих из нас мурашки бегут 
по спине.

Вот нарисованный К. С. Льюисом (С. S. Lewis, 
1945) образчик того, что должно вызывать у нас от
вращение и ненависть. Один из изображенных им 
злодеев «настойчиво ратует за объективность».

«Прежде, чем п р о д о л ж атьск азал  Фрост, -  я должен 
попросить вас быть строго объективными. И негодование, 
и страх -  все это явления из области химии. Наши реакции 
друг на друга -  это явления из области химии. Социальные 
связи -  это химические связи... Друзья, объединенные 
субъективными чувствами взаимного доверия и симпатии, -  
это ерунда. Все эти чувства в принципе могли бы возник
нуть в результате специальных инъекций». И ниже (опять 
Ф рост):

«Когда наступит новый век, те, кто до сих пор были 
просто интеллектуальным ядром рода человеческого, по
степенно, шаг за шагом станут единственным видом чело
веческой расы... Индивидуум должен превратиться в голо
ву. А человеческая раса -  в технократию».

То, что героя Льюиса зовут Фрост (Мороз), ко
нечно, не случайность. Вполне оправдано называть 
интеллект холодным, он холоден уже по определе
нию, поскольку должен действовать в отрыве от кон
кретики и всех тех полнокровных связей, которые 
этот способ фукционирования имеет в эмоциональ
ной сфере. «Отвлеченный» очень близко к «бес



плотный». Но это, конечно, не означает, что разви
тие интеллектуальной компетентности должно сде
лать человека холодным. Только совсем однобокое 
развитие, которое, как говорит Юнг, приводит чело
века к «попранию чувственных ценностей», может за
кончиться чем-то в этом роде. И как это ни парадок
сально, но чем лучше мы сумеем помочь интеллек
туальному развитию людей, тем меньше станет 
опасность столь крайней однобокости. Как раз дли
тельная тирания интеллекта и создала возможность 
извращенного развития в личности и социальном 
плане.

Я подозреваю, что живучести этой тирании мог
ли послужить одновременно два источника: первый -  
чрезвычайно высокая практическая полезность ин
теллектуальных навыков (в разной степени про
являвшаяся со времени, когда письменность стали 
использовать для сохранения данных, до дней, когда 
во время второй мировой войны английским мате
матикам удалось раскусить секрет германского ши
фра «Загадка»), а второй -  их редкость. Интеллек
туальные навыки не могут стать менее полезными, 
но что произойдет, если они перестанут быть столь 
редкими?

Было бы неблагоразумно недооценивать воз
можные социальные последствия этого. Ведь мы 
здесь говорим не только о том, чтобы все больше 
людей писали без орфографических ошибок и хоро
шо знали таблицу умножения, т. е. не только о тех 
скромных и безобидных навыках, которые поль
зуются в настоящее время таким большим спросом. 
Эти вещи, без сомнения, достижимы, но они -  мини
мальное из всех возможных изменений.

Существование в обществе мощной интеллек
туальной элиты с ярко выраженным чувством пре
восходства ни в коей мере не является чем-то новым. 
Мы уже видели в главе 7, что подобное положение



наблюдалось уже в 2000 г. до н. э. в Египте во време
на среднего царства, когда, как и ныне, грамотность 
и связанные с ней интеллектуальные навыки рассмат
ривались в качестве средств достижения более высо
кого социального статуса, и когда, как и ныне, все 
это сопровождалось принижением значения труда 
ремесленника.

Единственное, что изменилось с тех пор, -  это точ
ка (или система точек) отсчета, а также то, что наши 
металлурги и прачечники, закончив школы писцов, 
возможно, приобретают более острое чувство лич
ной неудачи и неудовлетворенности, чем их древне
египетские двойники. Радикальное изменение означа
ло бы, что большинство наших детей заканчивают 
школы писцов с ярко выраженным чувством успеха. 
Очевидно, что все не могут быть лучшими учениками 
в классе. Но если бы мы смогли несколько умерить 
наше увлечение распределением по рангам, то дети 
смогли бы заканчивать школу с чувством самоуваже
ния и уверенности в своих знаниях.

А что, в таком случае, с ними будет после оконча
ния школы? Как они распорядятся своей жизнью? 
Как воспользуются своими умениями?

Эти вопросы сразу выявляют, что, если бы боль
шинство наших граждан прочно овладели интеллек
туальными навыками, мы бы, по крайней мере, выше 
ценили другие умения и функции, без которых мы не 
сможем нормально существовать, и мы бы больше 
не могли рассматривать такие виды деятельности 
как годные только для лиц, не справившихся с требо
ваниями системы образования.

Возможно, именно удобства, которые нам доста
вляют педагогические неудачи, объясняют, почему 
мы терпим столь многие из них, и объясняют то, что 
Уайтхед называл «легкомысленной инертностью», с 
которой все еще относятся к проблеме образования в 
целом.



Энергичных и самоуверенных молодых людей, 
добившихся успеха в образовании, нелегко привлечь 
к работе на конвейере. Поэтому мы в конце концов 
будем вынуждены поставить проблему, как сделать 
более привлекательной работу на фабриках, и, более 
того, мы должны понимать, что если школа справит
ся со своими задачами, то одних только экономиче
ских стимулов станет недостаточно. Мы могли бы, 
наконец, заставить себя серьезно заняться поиском 
путей, которые бы обеспечили рабочему ощущение 
большей удовлетворенности своей жизнью.

К счастью, любовь человека к работе руками 
трудно подавить. Возможно, что именно этим фак
том объясняется презрение к ремесленническим про
фессиям. Возможно также, что очень давно, когда 
еще только складывалась основанная на грамотно
сти цивилизация, единственным доступным спосо
бом приучить людей ценить интеллект и работу, на
правленную на его развитие, было заставить их 
презрительно относиться к ручному труду.

В жизни ребенка радость от физической активно
сти приходит очень рано и спонтанно. Как мы виде
ли, эта радость ни в коем случае не бездумна, но она 
и не основана на рефлексии. Формирующаяся позд
нее способность к рефлексии тоже приносит радость, 
но эта радость уже приходит не без посторонней по
мощи. Чем более искусно мы станем помогать раз
витию рефлексивных форм мышления, тем меньше 
будем нуждаться в методах типа использованных в 
«Сатирах на труды», методах, заставляющих грызть 
гранит науки тех, кто этого вовсе не жаждет.

Таким образом, если мы действительно научим
ся, наконец, помогать большому числу людей испы
тывать удовлетворение от интеллектуальных форм 
деятельности, то мы тем самым освободим себя для 
развития других потенциальных возможностей чело
века. Тогда, конечно, уже будет нетрудно, да и не



опасно, восстановить в правах значимость человече
ской руки. А возможным следствием будет значи
тельное высвобождение творческой энергии.

О том, что будет дальше, пусть поразмыслят фу
турологи. Но если, несмотря на имеющиеся знания, 
мы не захотим проявить настойчивость и помочь на
шим детям справиться с требованиями, которые мы 
же им и предъявляем, то нам не следует называть их 
глупцами. Скорее, нас самих следует назвать безраз
личными или нерешительными.



П рилож ение

ТЕОРИЯ ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОГО 
РАЗВИТИЯ ЖАНА ПИАЖЕ

В основной части этой книги дан анализ работ Пиаже, и я 
пыталась сделать его понятным даже читателю, не имею
щему никакого представления о них. Однако вряд ли мне 
удалось создать у такого читателя вполне адекватное впе
чатление о теоретических позициях Пиаже. Его теория 
представляет собой фундаментальное сооружение, и лишь 
незначительная его часть имела отношение к тому, что я 
должна была сказать. Настоящее приложение является по
пыткой исправить несоответствие и представить более 
стройную, хотя, конечно, далеко не полную, картину цело
го. Я не стремлюсь представить здесь те данные, на ко
торых Пиаже строит свою аргументацию, за исключением 
тех случаев, где это необходимо для иллюстрации; я не 
стремлюсь также дать критическую оценку его работ. Цель 
этого приложения -  дать краткое и ясное изложение ос
новных положений Пиаже.

1. Общий характер теории

По образованию Пиаже -  зоолог, и когда он изучает по
ведение человека, то пытается включить его в рамки более 
широкого контекста поведения других живых существ. 
Ключевым для него является вопрос о приспособлении жи
вотных к среде обитания. Интеллект человека, таким обра
зом, рассматривается как одно из средств обеспечения 
приспособления.

Важно понять, что внимание Пиаже не сосредоточено 
на характере индивидуальных различий и, следовательно, 
он не занимается тем, что обычно понимается под «тести
рованием интеллекта». Пиаже хочет открыть и объяснить, 
как происходит нормальное развитие человека. Он убе
жден, что нормальный ход развития существует , т. е. су
ществует последовательность этапов, через которые, хотя и 
с разной скоростью, проходят все люди, причем одни про
ходят по этому пути дальше других.



Сосредоточенность Пиаже на общих для всех людей ха
рактеристиках объясняется еще и тем, что он был не только 
зоологом, но и эпистемологом, т. е. его интересовали об
щие вопросы природы познания. Он полагал, что на эти во
просы нельзя ответить без анализа процессов развития и 
формирования знания. Таким образом, обе сферы его инте
ресов-биологическая и эпистемологическая-переплета
лись в исследованиях развития человеческого интеллекта.

Очевидно, что это развитие можно изучать либо так, 
как оно происходит в жизни индивидуума, либо так, как 
оно происходит в исторической эволюции данного вида, в 
развитии таких областей знаний, как математика или есте
ственные науки. Пиаже интересовали обе темы. Однако 
здесь мы займемся только его положениями о развитии ин
теллекта в рамках жизни одного индивидуума.

Чтобы лучше понять эти положения, начнем с рассмо
трения того, что говорит Пиаже о биологической адапта
ции в целом.

2. Особенности биологической адаптации

2.1. Саморегуляция и равновесие. С точки зрения Пиаже 
существенным признаком живых организмов является то, 
что они представляют собой саморегулирующие системы. В 
отличие от неживых предметов, они в состоянии сохранить 
или восстановить собственную структуру, если им что-то 
угрожает или если они повреждены. Возьмем два из
вестных примера из области физиологии: мы можем вос
становить кожный покров, если порезали палец; мы можем 
поддерживать температуру тела в достаточно узких преде
лах, даже если температура окружающей среды резко 
меняется.

Таким образом, сталкиваясь с опасностью, живые суще
ства пытаются сохранить организм на определенном уров
не стабильности. Когда они оказываются не в состоянии 
сделать это, они погибают. Поскольку все живые существа 
в конце концов погибают, полная адаптация недостижима: 
всегда может появиться какая-либо новая угроза, которая 
окажется роковой. Ясно, однако, что, чем шире набор си
туаций, с которыми животное может справиться, тем выше 
его шансы выжить. Некоторые животные очень хорошо



приспособлены к конкретному окружению, но их приспосо
бление непластично. Они не могут изменить свое поведение 
при изменении среды обитания. Но человеческие существа 
обладают необыкновенной способностью гибко реагиро
вать на изменения среды.

Когда животное достигает своего рода гармоничных, 
или удовлетворительных, взаимоотношений с окружаю
щей его средой, то Пиаже говорит, что оно находится в со
стоянии равновесия. Равновесие, однако, не следует пони
мать как состояние покоя. Оно есть состояние непрерывной 
активности, в ходе которой организм компенсирует или ни
велирует как реальные, так и ожидаемые воздействия, вы
водящие систему из состояния равновесия. Это означает, 
что компенсация может представлять собой либо исправле
ние дефекта, либо подготовку к воздействию, которое мо
жет к такому дефекту привести, если ничего не предпри
нять.

2.2. Ассимиляция и аккомодация. Этот акцент на актив
ности характеризует все рассуждения Пиаже. Живое суще
ство не просто реагирует, оно, кроме того, и совершает дей
ствие. Адаптация не сводится к пассивным изменениям под 
воздействием вынуждающих к этому обстоятельств, как, 
например, изменяется форма теста, если его сжать в руке. 
Живому существу необходимо сохранить свою структуру. 
Поэтому одним из аспектов биологической адаптации 
является такое воздействие на среду, при котором она при
водится в соответствие с существующей структурой орга
низма, среда в определенном смысле включается в него. В 
буквальном смысле «включение» происходит, например, 
когда животное переваривает пищу. Этот аспект процесса 
адаптации получил у Пиаже название ассимиляция.

Ясно, однако, что сам по себе процесс ассимиляции не 
мог бы служить эффективным средством. Чтобы животное 
успешно адаптировалось, оно должно менять свое поведе
ние, учитывая свойства предметов и явлений, с которыми 
ему приходится иметь дело. Животное, например, пьет 
жидкость, но, чтобы ассимилировать твердые продукты 
питания, оно должно их пережевать. Вот почему ассимиля
ция никогда не встречается в чистом виде, она всегда урав
новешена хотя бы одним компонентом аккомодации. Акко
модация представляет собой такое воздействие, при кото



ром поведение организма приводится в соответствие со 
средой, таким образом, эти два процесса противоположно 
направлены, но взаимодополнительны.

Хотя ассимиляцию и аккомодацию можно мысленно 
отделить друг от друга, их невозможно отделить в реаль
ном адаптивном действии. Нельзя, наблюдая за поведе
нием, сказать: «Ага, вот происходит ассимиляция, а вот -  
аккомодация». Оба процесса протекают вместе и неразрыв
но связаны. Именно благодаря их совместному действию 
животное может и сохранить собственную целостность и 
приобрести новые свойства. Ассимиляция обеспечивает со
хранность структур; аккомодация -  их вариабельность, 
развитие и изменение.

Адаптивное поведение всегда представляет собой 
комбинацию этих двух компонентов. Однако соотношение 
их может быть различным. Пиаже часто приводит в каче
стве примера поведения, основанного преимущественно на 
процессах ассимиляции, игру маленьких детей в «понарош
ку». В процессе игры ребенка не очень волнуют объек
тивные свойства предметов, с которыми он играет. В зави
симости от сиюминутного интереса кусок старого дерева 
может быть куклой, или кораблем, или самолетом. И на
против, примером поведения основанного главным обра
зом (но не исключительно) на процессах аккомодации, мо
жет служить подражание, поскольку оно представляет 
собой попытку действовать способом, отвечающим по 
форме свойствам внешнего мира.

Хотя в действительности и встречаются экстремальные 
случаи этого типа, сама адаптация будет наиболее эффек
тивной, когда обе тенденции уравновесятся. Пиаже при 
описании этого явления пользуется словом «равновесие». 
И хотя он признает, что определенные типы равновесия ме
жду процессами аккомодации и ассимиляции могут наблю
даться на любом этапе развития, но при этом доказывает, 
что по мере развития ребенка достигаются более удовле
творительные формы сочетания этих процессов. (Утвер
ждается, что последнее связано с увеличением способности 
«децентрироваться» -  см. раздел 4.5.)



3. Интеллект человека: развитие

3.1. Расширение среды обитания. Всякая адаптация на
правлена на развитие способности взаимодействовать с бо
лее широкой средой обитания. Интеллект человека решает 
эту задачу на беспрецедентно высоком уровне. Большин
ство животных адаптируются только к тому, что находится 
в непосредственной временной и пространственной близо
сти от них; то же самое справедливо и для младенцев. Од
нако по мере развития дети приобретают способность ус
ваивать знания, думать об объектах и событиях, удаленных 
во времени и пространстве. Одна из основных целей Пиа
ж е -  показать, как происходит это изменение.

3.2. Непрерывность и изменение. Хотя Пиаже и настаи
вает на непрерывности развития, он тем не менее признает 
и существование стадий. Конечно, на любой стадии разви
тия может наблюдаться множество внешне различных 
форм поведения. Однако считается, что в основе всего раз
нообразия внешних форм лежит некоторая объясняющая и 
объединяющая их структура, которая и обеспечивает един
ство стадии. Поэтому переход на новую стадию означает, 
что происходит какая-то фундаментальная перестройка. 
При этом между стадиями не существует резкого разрыва, 
т. е. четкого окончания одной и начала следующей.

3.3. Порядок и скорость. Считается, что порядок следо
вания стадий одинаков для всех детей. Причина этого не в 
том, что порядок запрограммирован, или полностью де
терминирован, процессом созревания (см. раздел 4.2.), а в 
том, что каждая последующая стадия надстраивается над 
предыдущей. Вот почему более ранние образования необ
ходимы для появления последующих. Если порядок следо
вания стадий один и тот же для всех детей, то скорость 
перехода, конечно, разная. Возрастные границы, приво
димые Пиаже, представляют собой усредненные показате
ли. Существование значительных отклонений от них не вы
зывает сомнений. Выделяется 3 основных стадии, или 
периода, с соответствующими подпериодами.

3.4. Сенсомоторный период (приблизительно от рожде
ния до 18 месяцев). Ребенок в момент рождения умеет де
лать весьма незначительное число вещей, и на первый 
взгляд его возможности крайне ограниченны: Он способен



лишь к немногим рефлекторным реакциям типа сосания, 
глотания и тому подобное. Однако эти рефлексы нельзя 
считать отдельными реакциями, поскольку они включены в 
более широкую схему спонтанной ритмической активно
сти: у младенца уже есть способности запустить сложные 
процессы ассимиляции и аккомодации, которые еще до 
окончания первого периода превратят жесткие рефлексы в 
удивительно пластичные формы поведения.

За это время рефлексы, пройдя ряд подстадий (Пиаже 
насчитывает их шесть), превращаются в формы (или 
схемы) организованного поведения, которые уже могут ис
пользоваться произвольно. Ребенок приобретает способ
ность привлекать для своих действий новые средства. Бла
годаря этому он уже может определенные задачи решать на 
практическом уровне. Например, он может изобрести спо
соб достать с помощью простых приспособлений предмет, 
находящийся вне пределов его досягаемости.

Эти изменения достаточно легко заметить в поведе
нии ребенка. Одновременно, как полагает Пиаже, происхо
дит еще более важное изменение, но его невозможно на
блюдать непосредственно. Пиаже утверждает, что сначала 
ребенок не способен провести различие между собой и 
остальным миром. Первоначально ребенок не знает о су
ществовании чего-либо вне себя и тем самым не знает и о 
собственном существовании. Ребенок абсолютно эгоцен
тричен.

Для понимания того, что Пиаже подразумевает под 
этим, очень важно осознать, что эгоцентризм, о котором 
он говорит, на этой стадии развития полностью бессозна
телен. В нем отсутствует всякое самосознание. Вот почему 
такой эгоцентризм весьма далек от понятий типа «замкну
тость на самом себе» или «эгоистичность».

В сенсомоторный период развития ребенок постепенно 
освобождается от тотальной бессознательности. Он на
чинает отличать себя от остального мира. К концу этого 
периода у него уже сформировано представление о мире 
объектов, которые не зависят ни от него самого и ни от его 
действий. Он уже знает, что предметы продолжают суще
ствовать, даже когда он их не видит или не воспринимает 
каким-либо иным способом.

Доказательством тому, что это фундаментальное изме



нение происходит в сенсомоторный период развития, слу
жит поведение ребенка в ситуации, когда предмет, с ко
торым ребенок только что играл, прячется от него, скажем, 
накрывается куском полотна. Приблизительно до 6 меся
цев ребенок не пытается стащить с предмета то, чем он на
крыт. Считается, что это указывает на отсутствие у ребенка 
понятия объекта, т. е. на отсутствие представления о неза
висимом существовании других предметов. Считается, что 
постепенное формирование такого представления про
является как развитие способности догадаться, куда делся 
предмет, сначала в простых ситуациях типа вышеописан
ной, а затем и в более сложных, когда предмет перемещает
ся из одной точки пространства в другую.

Таким образом, считается, что формирование понятия 
объекта тесно связано с постепенным развитием организа
ции движений в пространстве -  как движений объектов, так 
и собственных перемещений ребенка. Когда это развитие 
закончено, ребенок умеет проследить за рядом последова
тельных перемещений предмета, даже если сам предмет 
был невидимым; кроме того, ребенок может определить 
собственный путь и возвратиться к месту, с которого начал 
движение. Пиаже утверждает, что эти способности зависят 
от сформированности одной из фундаментальных струк
тур, которую он называет «группой перемещений».

Термин «группа» определяется и поясняется в следую
щем разделе (3.5). Здесь пока достаточно сказать, что, со
гласно теории Пиаже, наиболее существенной характери
стикой группы является обратимость. После того как 
группа перемещений сформировалась, ребенок может 
обращать движение от точки А к точке В  так, чтобы по
пасть снова в точку А. Значение этой способности станет 
более понятным из обсуждения развития ребенка в период 
конкретных операций.

3.5. Период конкретных операций (приблизительно от 18 
месяцев до 11 лет). Эта стадия разделяется на два подпе
риода. Во время первого, который называется «доопера
циональным» и длится приблизительно до 7 лет, происхо
дит подготовка «конкретных операций»; во время второго 
конкретные операции формируются и закрепляются.

Согласно теории Пиаже, критерием функционирования 
операции служат особенности выполнения ребенком таких



заданий, как тест на сохранение (см. с. 72) или тест на вклю
чение в множество (см. с. 49). Например, когда ребенок де
лает вывод о неизменности количества некоторого множе
ства предметов, несмотря на произведенные изменения в их 
пространственном расположении, то считается, что его 
рассуждения основаны на понимании возможности вновь 
возвратиться к исходному расположению предметов про
сто за счет обращения движений, которые привели к данно
му изменению. Следовательно, его мышление обратимо.

Считается, что умственная гибкость такого рода тесно 
связана с возрастанием способности к «децентрации» 
(см. раздел 4.5) и что она зависит от сформированности 
операциональных структур. Что же собой представляют 
эти структуры?

Слово «операция» в теории Ж. Пиаже имеет точный 
смысл. Чтобы понять его, необходимо усвоить три вещи.

Первая. О перации-это действия. Правда, они не 
являются физическими манипуляциями, поскольку осу
ществляются только в уме. Тем не менее это действия, 
и их источник -  физические действия сенсомоторного пе
риода.

Вторая. Действия, от которых ведут свое происхожде
ние операции, не любые физические действия, скорее, это 
действия типа комбинирования, упорядочения, разделения 
и перестановки предметов, т. е. они есть действия весьма 
общего характера.

Третья. Операция не может существовать сама по себе, 
но только внутри упорядоченной системы операций. А упо
рядоченность, организация системы всегда имеют форму 
«группы» или «группировки».

Природу организации группы легко понять на извест
ном примере. Любая группа должна состоять из множества 
элементов: возьмем, например, множество положительных 
и отрицательных целых чисел. С элементами множества 
можно производить определенную операцию, пусть это бу
дет сложение, при этом должны выполняться следующие 4 
условия:
(1) КОМ ПОЗИЦИЯ

Если операция производится с любыми двумя элемен
тами системы, то ее результатом должен быть также эле
мент данной системы, т. е. вы не можете получить нечто,



что не содержится в системе. (Сложение одного числа с 
другим дает третье число.)
(2) АССОЦИАТИВНОСТЬ

Порядок выполнения двух последовательных операций 
не имеет значения. (Если сложить 3 и 4, а затем прибавить 
2, то результат будет тем же самым, как если бы мы сложи
ли 4 и 2, а затем прибавили 3.)
(3) ТОЖДЕСТВО

Среди элементов системы всегда есть один, и только 
один, тождественный элемент. Тождественный элемент не 
изменяет никакой другой элемент системы, с которым он 
комбинируется. (Тождественным элементом для операции 
сложения является ноль. Прибавление ноля к любому числу 
дает в итоге то же самое число.)
(4) ОБРАТИМ ОСТЬ

Каждому элементу системы соответствует другой, 
обратный ему. Когда элемент системы сочетается с 
обратным ему элементом, то результатом будет тожде
ственный элемент. (Положительные и отрицательные чис
ла являются обратными по отношению друг к другу. Сло
жение 3 и — 3 дает ноль.)

Группа представляет собой математическую структуру. 
Однако Пиаже полагает, что это понятие имеет большое 
психологическое значение, поскольку может использовать
ся для описания природы некоторых фундаментальных 
структур человеческого интеллекта, начиная с первых ти
пов организации интеллекта на практическом уровне (раз
дел 3.4) и вплоть до окончательных форм его организации 
на высокоабстрактном символическом уровне (раздел 3.6). 
Однако на промежуточных этапах, в частности на стадии 
конкретных операций, оказывается, что структура группы 
не вполне соответствует структурам интеллекта. Напри
мер, нет полного совпадения или соответствия со структу
рой иерархии классов и подклассов, поскольку если попро
бовать прибавить класс к самому себе, то в результате не 
появится новый класс, как это имеет место в случае с числа
ми (сумма 3 и 3 дает 6, а прибавление класса «собак» к клас
су «собак» дает в результате тот же класс «собак»).

В связи с описанной трудностью Пиаже вводит понятие 
«группировки». Группировка представляет собой вариант 
группы, особым образом адаптированной к рассмотрению



структур классификации, сериации и тому подобное. (Более 
подробное изложение, сделанное самим Пиаже, читатель 
может найти в его книге «Логика и психология».) Важно от
метить, что, несмотря на различия между группой и «груп
пировкой», условие обратимости в той или иной форме со
храняется всегда. И для теории Пиаже этот факт является 
существенной характеристикой. Таким образом, если, 
складываясь, два подкласса образуют суммарный класс, 
один из них всегда может быть выделен вновь. А когда мы
шление становится операциональным, это может быть сде
лано в уме.

Подготовительная работа, которая происходит в доопе
рациональный период, т. е. до того, как появятся операции, 
состоит главным образом в развитии способности ребенка 
представлять себе вещи. Как мы видели, структура группы 
существует уже к концу сенсомоторного периода (раздел 
3.4), но только на практическом уровне. Следующий шаг 
состоит в ее интериоризации. Пиаже не уставал говорить, 
что интериоризация структуры не есть просто введение ее 
на внутренний уровень, подобно тому как иногда предста
вляют знания в виде образования готовой «копии» реаль
ности. Интериоризация означает перестройку на новом 
уровне. Работа сенсомоторного периода вся должна быть 
проделана заново. Но теперь строительными кирпичиками 
служат символы мыслительной деятельности: действует 
мысль, а не тело. Ребенок 2-3 лет может поставить пред
меты в ряд, выбрать из ряда отдельные и затем снова со
брать их все вместе. Ребенок 7-8 лет может думать о том, 
как это сделать.

Однако новые символические действия все еще тесно 
связаны с конкретными предметами, с которыми выполня
лись исходные физические действия: ребенок в основном 
думает о действии с физическими объектами, об их упоря
дочивании, классификации и т. д. Отсюда и название -  пе
риод конкретных операций.

Когда Пиаже сравнивает сенсомоторный интеллект с 
интеллектом периода конкретных операций, то говорит о 
трех основных направлениях, по которым последний обна
руживает превосходство по сравнению с первым.

Первое. Сенсомоторный интеллект более статичен, ме
нее подвижен. Он рассматривает вещи одну вслед за дру



гой, не связывая их в единую картину. Он подобен фильму с 
медленно сменяющими друг друга кадрами. Операцио
нальный интеллект значительно лучше справляется с пере
ходами от одного состояния к следующему и лучше видит 
их связь между собой.

Второе. Сенсомоторный интеллект нацелен только на 
практический успех. При операциональном мышлении го
раздо больший интерес вызывает объяснение и понимание. 
Это изменение связано с развитием сознания, что и приво
дит к лучшему пониманию способов достижения целей.

Третье. Поскольку сенсомоторный интеллект ограничен 
реальными действиями, выполняемыми с реальными пред
метами, он ограничен узкими пространственно-временны
ми рамками. Символические действия имеют более широ
кую сферу приложения.

В принципе, конечно, сфера таких действий неограни
ченна и простирается в бесконечность и вечность. На прак
тике, пока мышление находится на стадии конкретных опе
раций, эта сфера продолжает оставаться весьма ограничен
ной.

3.6. Период формальных операций. Упрочившись, мыш 
ление этого периода становится мышлением взрослого 
образованного человека. Наиболее бросающейся в глаза 
особенностью мышления этого периода является способ
ность рассуждать логически, исходя из данных посылок и 
делая выводы, следующие из них с необходимостью. При 
этом, согласно теории Пиаже, не имеет никакого значения, 
истинны или ложны посылки, они могут просто постулиро
ваться.

Способность строить рассуждения исходя из постула
тов, или гипотез, лежит в основе не только логического или 
математического мышления, но и в основе того вида дея
тельности, который характерен для научного мышления в 
целом. При формально-операциональном мышлении мож
но построить гипотезы, получить следствия из них и ис
пользовать эти следствия для проверки исходных гипотез. 
Более того, можно придумать систематические экспери
менты, в которых вполне осознанно какая-то одна вещь ни
как не меняется, в то время как все остальные варьируются. 
А затем можно на основе экспериментальных данных сфор
мулировать общие правила.



Для описания сущности изменений, происходящих при 
переходе от конкретных операций к формальным, Пиаже 
использует разные способы. Например, он говорит, что ес
ли для конкретно-операционального мышления характер
но манипулирование предметами, даже когда это делается 
в уме, то для формально-операционального мышления 
свойственно манипулирование утверждениями или идеями. 
Рассуждение может строиться на основе словесных утвер
ждений. Пиаже приводит в качестве примера следующую 
задучу: Эдит светлее Сюзан, Эдит темнее Лили. Кто 
самый темный? Эта задача представляет значительные 
трудности для многих 10-летних детей. Однако если бы 
требовалось расположить три куклы в ряд по степени ин
тенсивности цвета волос, то задание для детей оказалось 
бы простым.

Различия такого рода используются Пиаже для обосно
вания утверждения о том, что становление формальных 
операций представляет собой перестройку на новом уровне 
того, что было достигнуто на предыдущем.

В данном случае процесс реконструкции приводит к еще 
одному важному результату, который, наверное, лучше 
всего описать как сдвиг в отношениях между реальным и 
возможным. Формально-операциональному мышлению 
свойственна тенденция исходить из возможного. Это озна
чает, что решение задачи, по-видимому, начинается с систе
матического рассмотрения возможностей. Благодаря это
му «факты» помещаются в более широкий контекст. Они 
начинают пониматься как своего рода осуществленная 
часть более широкого универсума возможных явлений.

Вероятно, лучшей иллюстрацией последствий подобно
го сдвига может служить выполнение задания, в котором 
испытуемый должен обнаружить способы соединения бес
цветных жидкостей, чтобы получить жидкость желтого цве
та. Человек с формально-операциональным мышлением 
систематическим образом перепробует все возможные 
комбинации. Обычно, в отличие от ребенка с конкретно
операциональным мышлением, человек с формально-опе
рациональным мышлением не остановится после того, как 
найдет один способ решить задачу. Он будет продолжать 
исследование до тех пор, пока не изучит всю систему.

Наконец, при описании структур, лежащих в основе



формально-операционального мышления, Пиаже еще раз 
использует понятие группы. Он выдвигает предположение, 
что теперь различные элементарные «группировки» перио
да конкретных операций замещаются одной унифициро
ванной группой из четырех операций, называемой группа-4 
или IN R C -группа. К сожалению, адекватное описание этой 
группы без обсуждения довольно сложных деталей дать не
возможно. Читатели, желающие более подробно ознако
миться с этой проблемой, могут обратиться к работе Пиа
же «Логика и психология».

4. Интеллект человека: теоретические представления

4.1. Роль действия. Пиаже утверждает, что не суще
ствует разрывов в переходе от простейших типов адаптив
ного поведения к наиболее высокоразвитым формам ин
теллекта. Одно вырастает из другого.Поэтому даже в 
случае, когда интеллект развит настолько, что оказывается 
способным к использованию крайне абстрактных знаний, 
истоки этого знания следует искать в действии.

Пиаже многократно повторяет: знание не приходит к 
нам извне «в готовом виде». Оно не есть «копия» реально
сти, ведь дело здесь не только в получении впечатлений, как 
если бы наш мозг был фотопластинкой. Знание также не 
есть нечто такое, что мы получаем при рождении. Мы дол
жны построить его. И мы в течение многих лет медленно 
делаем это.

4.2. Роль созревания. Теория Пиаже, таким образом, ос
нована не на концепции созревания. Интеллект невозмож
но приобрести, просто подождав положенное количество 
времени. Правда, Пиаже признает определенную роль со
зревания нервной системы. Но оно лишь «открывает» воз
можности или снимает временные ограничения. Сами же 
возможности превращаются в реальность с помощью дру
гих средств.

4.3. Роль символической функции в целом и языка в част
ности. Пиаже настаивает на том, что язык не формирует 
мышления.

Пиаже видит в нем лишь проявление того, что он назы
вает «общей символической функцией». Когда эта функция 
проявляется впервые, что обычно происходит на втором



году жизни, ребенок приобретает способность предста
влять отсутствующие предметы или явления посредством 
символов или знаков. Пиаже различает символы, каким-то 
образом напоминающие обозначаемые ими предметы, и 
знаки, замещающие предметы на основе произвольного 
установления связей. Символы могут носить частный и 
личностный характер, а знаки есть конвенциальное и «кол
лективное» явление. Язык, таким образом, есть система 
знаков.

В таком случае общая символическая функция обнару
живает себя не только как начало использования языка, но 
и в таких играх, как «понарошку» и «отставленное подра
жание» (подражение, когда нет образца). Пиаже полагает, 
что интериоризованная имитация является источником 
мысленных образов.

Общая способность представлять себе действитель
ность, несомненно, имеет большое значение для развития 
мышления. Одно из основных различий между сенсомо
торным и операциональным интеллектом состоит в том, 
что последний интериоризован, т. е. функционирует на 
уровне представлений. И Пиаже допускает, что, чем более 
высокого уровня достигает развитие интеллекта, тем боль
шее значение приобретает язык сам по себе, т. е язык как 
система, отличающаяся от других проявлений символиче
ской функции. Но он никогда не считал, что язык является 
источником мысли. Для него ее источник -  в действии.

4.4. Роль социального окружения. Пиаже признает, что 
на скорость (но не на порядок) прохождения через стадии 
развития влияет социальное и культурное окружение. Все, 
однако, зависит от способности ребенка ассимилировать 
то, что ему предлагает среда. Считается, что последнее в 
свою очередь зависит от собственных конструктивных уси
лий ребенка. (См. также раздел 4.8 об уравновешивании и 
научении.)

В то же время Пиаже признает важность обмена идеями 
для развития мышления, и в особенности для развития 
осознания существования других точек зрения.

4.5. Децентрация*. В представлении Пиаже понятия

* Более подробное обсуждение дается в главе 2 основного 
текста книги.



«децентрации» и «эгоцентризма» очень тесно связаны ме
жду собой. Уменьшение эгоцентризма означает увеличение 
способности к «децентрации», т. е. способности свободно 
переходить от одной точки зрения к другой как в букваль
ном, так и в переносном смысле.

В своих более ранних работах Пиаже описывал этот 
процесс главным образом в терминах уменьшения эгоцен
тризма. Позднее он предпочитает говорить о центрации и 
децентрации. Но это не означает сколь-нибудь серьезного 
изменения точки зрения и это, конечно, не означает, что 
Пиаже стал придавать меньшее значение лежавшему в ос
нове этих понятий представлению. Скорее наоборот, в его 
последних теоретических работах оно получает еще боль
ший вес. В более ранних работах идея об уменьшении эго
центризма тесно связывалась Пиаже с представлением о 
возрастании социализации. Однако позднее он говорил: 
«Уменьшение эгоцентризма имеет гораздо более общее и 
фундаментальное значение для всех форм знания» (J. Pia
get, 1970, п. 710).

Дело в том, что когда мышление центрировано неспо
собностью освободиться от одной точки зрения, то ассими
ляция оказывается искаженной, удовлетворительное равно
весие процессов ассимиляции и аккомодации не достигает
ся, и в результате оказывается возможным лишь субъек
тивное знание реальности. Процесс совершенствования 
такого знания не сводится к добавлению новых сведений. 
Оно, скорее, определяется развитием способности гибко 
переходить от одной точки зрения к другой и возвращаться 
к исходной, именно эта способность позволяет приблизить
ся к «объективному» видению целого.

4.6. Физический опыт, логико-математический опыт и 
рефлексивная абстракция. Опыт в том смысле, который 
Пиаже придает этому слову, складывается из освоения но
вого знания через действия с предметами. Этот процесс 
обеспечивает формирование различных типов знания. П о
этому можно говорить соответственно о различных видах 
опыта. Наиболее важную роль в теоретической концепции 
Пиаже играют два вида опы та -  физический и логико-мате
матический.

Физический опыт дает знания о свойствах предметов, с 
которыми совершаются действия. Логико-математиче



ский -  знания не о предметах, но о действиях как таковых и 
их последствиях.

Благодаря физическому опыту человек может, напри
мер, получить знание о весе предметов или о том, что при 
прочих равных условиях вес предмета увеличивается при 
увеличении объема, и тому подобное.

Вес предмета существует, даже если мы с предметом ни
как не действуем*. Но с помощью своих действий мы мо
жем ввести в мир свойства, которых прежде в нем не было. 
Например, мы можем взять несколько камешков, располо
жить их в ряд и таким образом упорядочить их. Предполо
жим, что затем мы пересчитаем камешки и получим неко
торое число; затем изменим их порядок, пересчитаем и 
получим то же самое число. Пиаже утверждает, что мы тем 
самым установили, что число элементов множества не за
висит от их расположения. И он рассматривает это как хо
роший пример типа знания, основанного на логико-мате
матическом опыте. То, что мы установили, есть отношение 
между двумя действиями, а не свойство, или не только 
свойство, камешков.

Важно заметить, что в основе логико-математического 
опыта лежат те же типы действий, которые создают основу 
для операциональных структур (разделы 3.5 и 3.6).

Когда Пиаже говорит о логико-математическом опыте, 
он еще раз отмечает, что даже высшие формы абстрактно
го рассуждения происходят от действия. Выводы, которые 
впоследствии будут получены дедуктивным путем и ко
торые действительно будут тогда казаться самоочевидны
ми, должны вначале проверяться с помощью данных, полу
чаемых в действиях. Предположим, например, что ребенок 
обнаруживает возможность распределить множество пред
метов на два равных подмножества, сопоставив эти пред
меты один с другим. Будет ли он при этом знать, не пы
таясь проверить на деле, что добавление еще одного

* Заметим, однако, что поскольку обычно мы узнаем о весе 
предмета, поднимая сам предмет, то наше знание не 
является независимым от действия. На этом основании 
Пиаже утверждает, что физический опыт никогда не вы
ступает в «чистом» виде, но всегда несет в себе некоторый 
логико-математический компонент.



предмета ко всему множеству сделает невозможным разде
ление его на два равных подмножества таким же способом, 
как и в первом случае? Пиаже отвечает следующим обра
зом: на дооперациональной стадии ребенок знать этого не 
будет, но позднее данное знание будет казаться ребенку со
вершенно очевидным.

Анализируя именно данный тип изменений, Пиаже вво
дит понятие рефлексивной абстракции. Считается, что про
цессы абстрагирования присущи как физическому, так и ло
гико-математическому опыту. В физическом опыте знание 
о весе предмета возникает за счет отвлечения от таких 
свойств предмета, как его объем или форма. Вес, чтобы его 
можно было рассматривать, должен быть абстрагирован 
или «оторван» от целого. Но когда абстрагируются соб
ственные действия человека, происходит нечто большее. 
Пиаже доказывает, что в этом случае уже недостаточно 
просто отвлекаться от других свойств. Помимо этого тре
буется процесс нового построения. Говоря словами Пиаже, 
«абстракция, начинающаяся с действий... не сводится толь
ко к вычленению или фиксации отдельных элементов, а 
обязательно включает в себя перестройку посредством 
проецирования, или «рефлексии», элементов с более низко
го на более высокий уровень» (J. Piaget, 1966, р. 241). Счи
тается, что именно такого рода перестройка происходит, 
например, когда появляются конкретные операции.

Пиаже называет абстракцию, начинающуюся с дей
ствий, «рефлексивной» по двум причинам. Во-первых, как 
показывает приведенная цитата, он на самом деле исполь
зует метафору: конструкция более низкого уровня «рефлек
тируется», или «проецируется», на более высокий. А во- 
вторых, при этом возрастает «рефлексия» в смысле усиле
ния процессов осмысления и осознания.

4.7. Уравновешивание. Выше уже указывалось на значе
ние понятия равновесия в теории Пиаже (раздел 2.1). Урав
новешивание -  более общий термин, обозначающий процесс 
достижения лучшего равновесия.

Сама идея весьма близка к идее саморегуляции (раздел 
2.1). Уравновешивание представляет собой процесс саморе
гуляции, и, как таковой, он направлен на исправление или 
компенсацию нарушений, выводящих систему из равнове
сия. Этот процесс протекает во времени таким образом,



что состояния ограниченного, или частичного, равновесия, 
например состояния сенсомоторного периода, замещаются 
«лучшими» состояниями, для которых характерно умение 
предвидеть большее число случайностей, большая мобиль
ность, большее постоянство и большая устойчивость.

Одно из ключевых положений состоит в том, что более 
высокий уровень равновесия тесно связан с достижением 
более высокой степени обратимости. Полная обратимость 
операционального мышления (раздел 3.5) -  вот та черта, к 
которой Пиаже возвращается вновь и вновь. Так, в задании 
на сохранение длины ребенок вначале видит две палочки 
одинаковой длины, выровненные друг относительно друга. 
Затем он видит, как одна из них сдвигается так, что со
ответствие их взаимного расположения нарушается. Одна
ко это нарушение компенсируется, если ребенок понимает, 
что сдвиг может быть уравновешен или «обращен» проти
воположно направленным движением. В этом случае ра
венство сохраняется и равновесие восстанавливается.

4.8. Уравновешивание и научение. Пиаже часто анализи
рует отношения. между уравновешиванием и научением. 
«Научение» для него ни в коем случае не синонимично «раз
витию». Скорее, он склонен приравнять «научение» к овла
дению знанием, поступающим из некоторого внешнего ис
точника, т. е. он противопоставляет его овладеванию, 
являющемуся следствием собственной активности челове
ка. Таким образом, если ребенок оказывается способным 
запомнить правильный ответ или потому, что тот был ему 
сообщен, или потому, что он получил вознаграждение, сам 
угадав этот ответ, то, несомненно, он научается. Но Пиаже 
убежден, что в этом случае не происходит никакого фунда
ментального развития, поскольку последнее осуществляет
ся благодаря активному конструированию и саморегуля
ции.

Пиаже не исключает возможности, что целенапра
вленные попытки обучить детей сохранению и тому подоб
ным вещам могут оказаться плодотворными в особенно
сти, если благодаря используемому методу у ребенка 
возникает чувство удивления или он начинает осознавать 
противоречие. Ведь такой опыт может вызвать у ребенка 
новые адаптивные попытки и привести в действие процесс 
уравновешивания. Однако вероятность того, что обучение



приведет к существенным результатам, зависит от стадии, 
на которой находится ребенок: «Научение зависит от уров
ня развития» (J. Piaget, 1970, п. 716).

В заключение я бы хотела еще раз подчеркнуть, что цель 
этого приложения -  просто дать изложение основных 
утверждений Пиаже, а не оценивать их. Основными источ
никами для такого изложения послужили следующие 
работы :

Beth Е. W., Piaget J. Mathematical Epistemology and Psy
chology. Dordrecht, Holland, 1966.

Piaget J. The Psychology of Intelligence. L., 1950.
Piaget J. Logic and Psychology. Manchester, 1953 (русский 

перевод этой работы см.: Пиаже Ж., 1969).
Piaget J. Piaget’s theory. -  In: P. H. Mussen (ed.) Carmi

chael’s Manual of Child Psychology, V. 1. N. Y., 1970.
Piaget J. Biology and Knowledge. Edinburgh, 1971.
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