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П редислопнс

К переизданию книги П.П. Блонского «Педология* нас, современных 
педагогов и психологов, побудило несколько ойстоятслмпг»- Во-первых, 
пор мы, готовиншие книгу к новому изданию, давноинтересуемся педоло­
гией. глубоко и искреннеуважаем П.П, Блонского какученого, как ирак- 
тнкл, как человека. Во-вторых, нас беспокоит то, что новые поколения 
начинающих научных сотрудников, практических психологов, школьных 
и вузовских педагогов недостаточно серьезно знакомы с педологией и це­
лом и с ваелцлном 1>.-ош:кшо в частности. И, наконец, мы убеждены: для 
дальнейшего развития педагогики н п е м ш д гн я  совершенно необходимо 
сопоставление информации о возрастных особенностях развития челове­
ка, полученных исследователями и начале н конце уходящего столетня.

«Педология» П.П, Блонского -  это не просто выдающийся историчес­
кий документ, отражающий состояние науки о ребенке на определенном 
этапе ее развития- Ее значимость чрезвычайно актуализируется сегодня, 
когда провозглашается гуманистический подход к детству кик самоцен­
ному периоду п жиаин человека, поскольку в данной работе этот подход 
научно обоснован. Органически присущий автору гуманизм проявился, в 
частности, в его толковании раэв(ггия человека но клк прибавления или 
убывания, но кпк простого повторения, а как процесса противоречивого, 
диалектического, ни один из этапов которого не я ил летел малч>значимым, 
малоценным.

Опираясь на глубокие, обгниркие и разнообразные знания — анатомо* 
физиологические, неврологические, психологические, социологические, 
педагогические,— ученый воссоздает в своей книге целостную картину 
развития ребенка. Он отсылает читатели ко множеству имен отечествен­
ным и зарубежных ученых, среди которых есть и известные сегодня, и, к 
сожалению, забытые пами. Е5 роботе содержится не только изложение соб­
ственных позиций автора и результатов исследований других ученых, но 
и объективный взгляд кв наиболее распространенные вто время научные 
концепции {Пиаже, Фрейда н др.), непредвзято анализируются их досто­
инства и недостатки. Последнее особенно важно сегодня, когда фрейдкзи, 
например, опять * входит в моду», и современному педагогу и психологу 
надо осознать и оценить его объективно.

Высокий уровень нпучности к н и ги , заданный П.П. Блонским, удачно 
дополняется психолого-педапогических и методическим сопровож дена 
ем . ЕЛЮ наказывает, Ч Т О О Н  глубоко ВНИКАЛ В ПедаГОГНЧйСКую II социальную 
реальность, осмыс-лнввл ев с внучки* позиций и умел извлекать из нее 
серьезные уроки для своей теоретической и практической деятельности.

Все это чрезвычайно поучительно для многих современных ученых, 
которым глубокой связи с практической жизнью явно недостает.

Для «Педологии* П.П. Блонского, изданной в 194М г., характерны из' 
лишняя идеологическая ангажированность, неумеренное цитирование оп­
ределенных источников, далеких от педологии, загруженность схемами.



Это дало мях право произвести илпгствое сокращенна текста- Кроме того, 
мм сняли ^вопросы для повторения», «темы для практическихзанятий» 
н «литературные укоп-пния*, обращенные к  студентам и занпичпвдющне 
нияслый раздел книги, поскольку они не соответствуют современной сис­
теме высшего DepnnoDaHHa. Не включили мы и приведенный ппгором спи­
сок лнтерлтуры, ставшей ;ш эти тодьз библиографической редкостью, н 
♦словарь некоторых специальных терминов», состоящий в «ионном из 
слов» пе нуждеющихся сегодвы и толковании.

Игр сделанные нами исключения ве носят принципиального характере, 
они оСоэвйченц я тексте с помощью икпдраткых скобок.

11рофсссор В Л .С ласт пш н  
Д о ц м т  В-И. Маиса кона
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0 6  ангоре

П .П. Блонский  
как  психолог, педагог, педолог

П,П- Блонский (IHS4— 1941) -  выдающийся ученый, широки к разно* 
СТОрОННС образованный И ЭруДКрОВЯННЫЙ человек, философ, ПСИХОЛОГ, 
педагог, педплог, отчасти филолог. Он отличался глубиной н смелостью 
мысли в постановке н решении актуальных научных проблвм. Пору Блон­
ского при надлежитоколо 200 трудов по раял нчным вопросам психологии, 
педагогики, педологии и философии. Среди и их -  капитальные моногра- 
фнн, учебники, методические и экспериментальные исследования- Мно­
гие кп них не утратили своего значения и в настоящее время*

С первых дней после Октябрьской революции П .П. Блонский стано­
вится поборником трудовой школы. Осенью 1918 г, его ндондчили про­
фессором М осковского университета и ряда других высших учебных заве- 
дений. Он принимал активное участие в организации Академии социаль­
ного ком м ун исти ческого  восп и тан и я , стал  ев первы м ректором - 
Одновременно сотрудничал к журналах «Трудовая школа*, «Социальное 
воспитание*, «Народное просвещение», «На путях к новой школе*, яв­
лялся членом редколлегий этих журналов.

Наряду с ОГРОМНОЙ практической педагогической К организаторской 
деятельностью П.П. Блонскнй занимался изучением сложнейших теоре­
тических проблем психологии и педологии. Проводимая нм научно-нссле- 
довательская работа в Институте научной педагогики, Институте нацио­
нальностей, Институте политехнического образования была огромной. В 
суровые годы гражданской войны он нп писал такие круки ые работы, как 
«Трудипнм школа* (1919) в двух частях, «Ре<|юрма науки* (1920), «Очерк 
научной психологии* (1921).С 1Э1Й-го но 1930год из-под пера Блонского 
вышло более ста работ. Средн них первые советские учебники для шкал и 
высших учебных наведений. Его статьи публиковались в США н Герма­
нии, в то время он был наиболее читаемым автором, с которым по успеху 
сдвв ли мог сравниться какой-либо другой современный педагог.

П.П. Блонский активно учветшшл а общественной жизни нашей стра­
ны. В 1923 г. д он ского  избирают депутатом Московашго Совета, а с 192*1 г. 
он -  члс|г lipaiuieii и л Московского губпросл. Почти все съезды и конферен­
ции по народному образованию проходили при его участии. Последние 
десять лет своей жнзнн Блонскнй трудился в И н сти туте  психологии.

Генетический, или исторический, принцип, на основе которого он строил 
свои исследования, стал ведущим в отсчестпеиной психологии в 20-е гг.

В ранних работах П.П. Блонскнй был склонен к биологнвацни психи­
ки человека, однако позднее, в «Психологических очерках* (1927), мы 
обнаруживаем его стремление преодолеть вульгарно-социологические и 
механистические взгляды- Для того чтобы развиваться, говорит Блонс- 
киП, психология должна черпать материал ив сравнительной анатомии, 
физиологии, истории развития человечества. Вместе с тем Блонский пые- 
тупал против подмены психологии бнологисii и физиологией, называя эту 
подмену унрпстительетвом; он указы вали нп ошибочность тенденции сме­
шения психологии с социологией-
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Большое значение П.П. Блонский придавал конкретным методам на­
учного психологического исследования. В своих книгах «Реформа науки* 
и «Очерк научной психологии» Блонский подверг резкой критике основ­
ной метод идеалистической психологии -  метод самонаблюдения. Ученый 
отводил ему лиш ь вспомогательную роль. Он высказывался оя исследова­
ние массовых психических явлений с помощью математики: при рассмот­
рении таких психических явлений, как привычки, ассоциации и др., опи­
рался на учение И .П . Павлова, в частности об условных рефлексах.

\  Особую ценность имеют психологические исследования П.П.Влонско- 
'го, посвященные памяти и мышлению. В книгах «Память и мышление» 
(1935), «Развитие мышления школьника» (1935), а  также в ряде статей 
он диалектически рассматривает процессы памяти, восприятия, поли в 
сняли с конкретной деятельностью человека, формулирует генетическую, 
или «стадиальную», теорию памяти, вскрывас-т внутреннюю связь памя­
ти с мышлением, восприятием и речью.

Диалектический принцип взаимосвязи психологических процессов 
нашел у Блонского широкое и плодотворное применение н изучении про­
цессов понимания и усвоения. Д ля понимания, говорил П.П. Блонский, 
необходимы знания, которые связываются таким образом, чтобы стал по­
нятен смысл целого. Понимать значит не проста знать, а знать, «что к 
чему». Он обстоятельно последовал процесс и стадии понимания. Ученый 
показал, как  соотносятся восприятие, память, мышление и речь и усвое­
нии па разных ступенях возрастного развития. Особенно глубоко раскры­
та им роль мышления в усвоении. По Блонскому, воспринимать, усваи­
вая, вникая в детали воспринимаемого материала, связывая и группируя 
его, помогает мышление. Ученый первым в отечественной психологии 
осуществил экспериментальное исследование процесса понимания и ва- 
метил правильный путь изучении этой проблемы п целом. Блонский под­
верг анализу проблему развития мышления ш кольника в процессе обуче­
ния -  одну из важнейших проблем в педагогической психологии. Глубоко 
ивсесюроннебыли изучены имфирмираяпииссулсдспий (прпблемптичес- 
ких, гипотетических и дизъюнктивных) и умозаключений, особенности 
доказательств у детей. Ценным было то, что развитие мышления рассмат­
ривалось в неразрывной связи с общим развитием ребенка, с развитием 
всех сторон его психики, с учебным процессом.

Раарибитывая проблемы п с и х о л о г и и ,  П .П . Б л о н с к и й  выступил как 
подлинный новатор. В 20—30-е гг. отечественная психология опиралась 
на его идеи, связанные с внедрением материалистического подхода к  пси­
хическим явлениям, с использованием объективных методов исследова­
н и я , идеи сближения психологии с жизненной практикой. Но психологи­
ческие Произведения Блонского имеют значение не только для истории 
пауки. Мы видим в них определенную систему, которая помогает разоб­
раться в сложной психической деятельности человека и понять, что и как 
можно использовать в них для успешного решения педагогических задач 
на современном этапе и в будущем.

П .П . Блонский был и выдающимся педагогом. Трудно назвать такую 
проблему педагогики, которую бы он не разрабатывал. Интересы ученого 
имели ш ирокий спектр: от дошкольного косиитппии дп пуповекпг» ирепо- 
дяплния. Он энергично проводил идею связи школы с жизнью, большое 
внимание уделял вопросам дидактики, трудового воспитании и политех- 
ннческогаобризоаипин. Блонский нппиевл ряд учебников по педагогике.
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В 191G г. их был опубликован «Курс педагогики», который впослпдстпии 
дважды переиздавался. Вышедшая в снят в 1922 г. «Педагогика» Блонс­
кого выдержала семь иллиний и по существу являлась в то время учебни­
ком для педагогических институтов.

В пенхолого-подагогическом творчестве П .П.Блонского значительное 
место отводится характеристике этапов детского возраста. В 20-е гг. уче­
ным связывал возрастную периодизацию главным образом с биологичес- 
кнхи  признаками, причем в се основе леж али чисто анатомо-физиологи- 
ческис (рлзинтие зубов, эндокривных желез, состав крови и т.д.). Однако 
впоследствии Блонский твердо заявил, что «характеристика каждой воз­
растной стадии должна быть комплексной: не один какой-либо признак, 
но своеобразная пням, многих признаков характеризует тот или иной воз­
раст» (Педология. М ., 1934. С. 51).

П.Г1. Блонскому импонировала идея целостного изучения ребенка. Он 
широко пользовался достижениями педагогики, психологии, физиологии 
и биологии в своих исследованиях возрастных особенностей ребенка. Ис­
следования П.П. Блонского в этом отношении представляют несомненную 
ценность.

Блонский указывал, что с шестимесячного возраста дети вступают в 
общение с окружающей средой, с итого времени начинается их социали­
зация. Он подчеркивал огромную роль воспитания и обучения в формиро­
вании человеческой личности.

В 1930 г. вышли в свет его «Очерки детской сексуальности» — первая 
серьезная работа по вопросам полового развития и аиспитавия. В этом ис­
следовании получили научную интерпретацию такие вопросы, как сексу­
альные переживания мальчиков и девочек на разных возрастных этапах, 
влияние детских сексуальных переживаний на половую жизнь в зрелом 
возрасте, психология любви, первая любовь и др. Заслуживают внимания 
высказывания ученого об организации полового воспитания. В половом вос­
питании, писал он, огромную рольиграют среда, контроль и просветитель­
ская работа. Половоесозреппиие, как полагал П.П. Блонский, является су­
щественным, но не основных факторох развития, так как параллельно 
физическому созреванию идет интеллектуальное и общественное созрева­
ние подростка.

Блонский касался многих проблем дидактики, содержания общего и 
политехнического образования, обращался такж е и к принципам и мето­
дам обучения. В содержании школьного образования П.П. Блонский отво­
дил должное место науках о природе и обществе, формирующих хатерия- 
листнческое мировоззрение. Разрабатывая программу школьного образо­
вания, пи считал необходимых отобрать главное а науке. В то же время 
учебный предмет рассматривался Блонским с точки прения его звачевня в 
подготовке подростков к трудовой деятельности, в развитии их общеобра­
зовательных и политехнических знаний. Считан, что ум школьника созна­
тельнее. активнее и глубже усваивает подлинно научные знания, чем вся­
кого рода суррогаты пауки, отжившие свой век, но потрадиции входившие 
ц программу, Блонский призывал смело идти к  современной науке. Он опуб­
ликовал работы «Азбука труда» ( 1922). «Организациятруда как учебный 
предмет в школе второй ступени» ( 1923 ), в которых определил содержа­
ние курса, раскрывающего научные основы организации труда.

Г Большое внимание уделял П.П. Блонский воспитанию активности к 
самостоятельности учащихся в процессе обучения. Он считал, чгообразо-
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ванне —эго Процесс, который требует иктшшого отношения к  себе, и луч­
ше не «получать», а «строить*, «делать свое образование». В связи с этим 
сохраняют интерес его высказывания о стимулировании активности и са­
мостоятельности пл основе интереса к учению и организации активной 
сахостоятелысой деятельности, развивающей познавательные способнос­
ти ̂ Я вляясь пктипнмм существом, ребенок, говорил Блонский, томится 
от безделья, неподвижности и пассивного созерцания. По своей природе 
он ищ ет занятия. Ему надо оказать помощь л нахождении материала для 
самостоятельной работы, чтобы эта тягл не оставалась без применения. 
Д аже самая лучш ая школа, отмечал Б л о н с к и й ,  не может дать стилысо зна­
ний. сколько нужно для ж изви. Поэтому главная задача школы -  выра­
ботать у детей желание и умение приобретать знания на протяжении всей 
жизни. Ш кола, по его слонам, не п состоянии дать ученику такой багаж 
знаний, который избавил бы его от необходимости дальнейшего приобре­
тения их. Вот почему одной из основных задач школы является вооруже­
ние учащихся умением и Навыкими самообразования.

П .П . Блонский выступал сторонником «активных методов* обучения, 
обеспечивающих высокое кичесгво знания. Одвим из них он считал «ис­
следовательский метод*, который, по его мнению, воспитывает охоту и 
привычку к  проверке общепринятых положений, вооружает школьников 
умен нем орненти роваться в окружаювдей действ ител ьнас-ти, дает пол хож- 
ность формировать у них способность и потребность к  творчеству. Важ­
нейшими условиями обучения П.П. Блонский считал работоспособность, 
организованность, интерес к  учению. Эти условия он рассматривал еще и 
как качество, которые следует воспитывать у детей.

Постоянное и  основное внимание П .П . Блонский уделял учителю. 
Учитель, по его словим, должен непрерывно совершенствовать свои зва­
ния и мастерство. Важно, чтобы учитель любил детей, был близок им. 
Учитель должен знать возрастные особенности, психологию школьников 
и в соответствии с ними строить учебный процесс, использовать рацио­
нальную методику обучения и воспитания. Особенно нужно учителю уме­
ние пробуждать интерес к  своему предмету, воздействовать на эмоциональ­
ную сферу, давать яркие образы, хорошо рассказывать. С большой силой 
П.П. Блонский подчеркивал роль самообразования учителя. Учитель, го­
ворил он, если не учится, — не учитель; не вадо спешить развивать детей, 
надо сначала развивать себя. В школе, подчеркивал Блонский, необходим 
учитель, который знает технику и современное производство. В подготов­
ке такого учителя Блонский принимал активное участие. Он возглавлял 
Академию коммунистического воспитания и х . Н .К. Крупской, отличи­
тельной чертой которой была тесная связь научной подготовки кадров с 
практической деятельностью.

П.П. Блонский близок нам своими идеями. Его наследие может бы7ь 
во многих использовано в организации образовательных процессов, пси­
хологических и педагогических исследований.

Профессор М Т.Данильчемко
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I. В В Е Д Е Н И Е

1. ИСТОРИЧЕСКИЙ ОЧЕРК РАЗВИТИЯ ПЕДОЛОГИИ

Предмет и задачи педологии

Господствующий в опоху феодализма монашеская педагоги­
ка менее всего располагала к изучению ребенка. Наоборот, вос­
питание того времени не должно было считаться с природой ре­
бенка, которая поражена грехом с самого рождения; оно пело 
борьбу с естественными потребностями и интересами ребенка: 
«Ломай его волю, чтоб душа его могла ж ить*.

Более или менее систематическое научение ребенка начина­
ется только в эпоху промышленного капитализма.

Промышленный капитализм , втягивая в производство в 
качестве наемной рабочей силы все большие и большие мас­
сы населения, требует от них известный минимум образова­
ния. В связи с этим возникает вопрос о всеобщем обучении. 
Но всеобщее обучение, нуждающееся в многочисленных кад­
рах учителей, ставит перед педагогикой проблему нахож де­
ния такого метода обучения, который успешно действовал бы 
даже в малоопытных руках. Стремясь в этом смысле механи­
зировать преподавание, Пестллоцци (1746—1827) приходит 
к сознанию необходимости психологизировать преподавание, 
т .е . построить его на законах психологии [...] . С помощью 
психологии он обосновывает свое знаменитое учение о нагляд­
ности. Однако определенной системы психологии у Песталоц- 
ци еще нет. Продолжая предпринятую Пестилоцци «психо­
логизацию обучения», Гербарт (1776—1841) создает уже си­
стему той психологии, на которой, к ак  на одпой из своих 
основ, долж на, но его мнению, строиться педагогика. Он вво­
дит психологию чуть ли не во все основные отделы педагоги- 
ки: так , например, разбирая цель обучения, он анализирует 
главные виды интереса и условия его; в своем учении о сту­
пенях обучения он исходит из теории апперцепции и ассоци­
ации; рассматривая проблему нравственного образования, он 
подробно останавливается па психологии характера. Его пос­
ледователями, так  называемыми гербартнанцами, впервые 
начинает систематически разрабаты ваться педагогическая 
психология.



Обыкновенно педагогическую психологию определяют как 
ту ветвь прикладной психологии, которая занимается прило­
жением данных психологии к процессу воспитания и обучения. 
Эта наука, содной стороны, берет из общей психологии резуль­
таты, имеющие интерес для педагогики, с другой стороны — 
обсуждает педагогические положения с точки зрения их соот­
ветствия психологическим законам. В отличие от дидактики и 
частных методик, решающих вопросы, как должен учитель 
учить, педагогическая психология решает вопрос, как выучи­
ваются, учатся ученики

В то время к ак  создавалась педагогическая психология, 
именно в середине XIX в., общая психология сильно перестра­
ивалась. Эпоха машинного производства и сильного развития 
техники стимулировала превращение естествознания в экспе­
риментальную науку, а под влиянием экспериментального ес­
тествознания, в частности экспериментальной физиологии ор- 
ганов чувств, становилась экспериментальной и психология. 
Гербартнанская психология оказалась устарелой кик но мето­
ду (абстрактно-дедуктивному), так и по содержанию (сведение 
всей психологии к механике течения представлений). Ее место 
заняла вундтовская экспериментальная психология, изучаю­
щая психологические явления методами экспериментальной 
физиологии. Педагогическая психология все чаще и чаще на­
чинает называть себя экспериментальной педагогикой, т.е. эк­
спериментальной педагогической психологией. Эксперимен­
тальная педагогика в своем развитии проходит две стадии: сна­
чала (конец  X IX  в.) выводы общ ей эксп ерим ен тальн ой  
психологии просто механически переносились в педагогику, раз 
они представляли для педагога практический интерес; однако 
постепенно (XX в.) проблемы обучения сами становятся пред* 
мегом экспериментального исследования в психологических ла­
бораториях. Сравнительно полную сводку данных эксперимен­
тальной педагогики перед началом империалистической войны 
ДОЮТ «Лекции по введению в экспериментальную педагогику и 
ее психологические основы* Меймана. Они излагают возраст­
ные психологические особенности детей (главным образом 
школьного возраста), их индивидуальные особенности, техни­
ку и экономику заучивания и приложение психологии к обуче­
нию грамоте, счету и рисованию. В наше время крупнейшим 
представителем данной науки является Торндайк, ивтор трех­
томной «Educational Psychology» (Педагогическая психология, 
1913—192-1. I — Врожденная природа человека; II — Процесс 
выучивания; III — Умственная работа, утомление, индивиду­
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альные различия и их причины). Содержание работ Меймана и 
Торндайка показывает, каково вообще содержание педагогичес­
кой психологии.

Наименование экспериментальной педагогической психо­
логии экспериментальной педагогикой кик бы означало пре­
тензию педагогической психологии заменить собой педагоги­
ку. Фактически так  обстояло дело к началу XX в. Но d ото же 
приблизительно время началась критики такого увлечения. 
Критика шла одновременно из рядов и практических работ­
ников школы и теоретиков-психологов. В числе критиков были 
самые крупные тогдашние психологи. В своих знаменитых, не 
устаревших, пожалуй, и сейчас «Беседах по психологии с учи­
телями* (1899) крупнейший американский психолог Джеймс 
заявлял; «Мы пережили период необыкновенного увлечения 
психологией, но те непрактичные эксперименты и педантич­
ные исследования утомления, памяти, ассоциации, внимания 
и т .д ., которые навязываются нам в качестве единственной 
основы истинпо научной педагогики, не могут дать того пони­
мания ученика, которое получает учитель посредством обще­
го наблюдения на ним».

Нам необходимо учесть критику увлечения педагогической 
психологией, чтобы не повторять старых ошибок. 1>га крити­
ка концентрируется главным образом на следующих трех пун­
ктах: 1) нельзя заменить педагогической психологией недиго- 
гнку; 2) не удовлетворяет узкоприклвдной характер педагоги­
ческой психологии; 3) она не дает в полной мере нужного 
педагогам знания детей. У педагогики есть ряд очепь важных 
проблем, не решаемых средствами педагогической психологии 
(например, цели воспитания, содержание учебного материала, 
органы воспиччшия); кроме того, даж е те проблемы, в рошонии 
которых участвует педагогическая психология, педагогика ре­
шает со своей особой точки зрения — точки зрения воспитания 
подрастающего человека. Поэтому педагогическая психология 
не может заменить педагогику. Но доже сама по себе педагоги­
ческая психология подвергались упрекам за уэкопрнкладной ха­
рактер: строясь кок только прикладная наука, она некритичес­
ки, доверчиво относится к тем результатам и методам, которы­
ми пользуется; ее теоретический уровень низкий, а потому и ее 
продукция не всегда доброкачественна и тем самым вместо 
пользы иногда лишь засоряет педагогику. Не надо думать так ­
же, что педагогическая психология может дать полную карти­
ну жизни ребенка. Даже Мейман, один из самых крупных пред­
ставителей этой науки, считал, что такую общую картину ж из­
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ни ребенка должна давать особая наука — наука о молодом воз­
расте (Jugendlehre), а для этого, кроме психологических дан­
ных о ребенке, требуется знакомство с физической жизнью ре­
бенка, знание зависимости жизни подрастающего человека or 
внешних, особенно от социальных, условий, наконец, знание 
общей совокупности условий его воспитания. Так развитие пе­
дагогической психологии и экспериментальной педагогики при­
водит к признанию необходимости особой науки — Jugendlehre, 
науки о молодом возрасте.

Если педагогическая психология была вызвана к жизни 
практическими нуждами начальной школы и строилась исклю­
чительно как прикладная наука, то путь детской психологии 
был иной: она выросла из естествознания. Проблема развития, 
ставшая основной проблемой новейшего естествознания, стави­
ла вместе с вопросом о филогенетическом развитии человека 
вопрос об онтогенетическом развитии его. Эмбриология сдела­
лась одной из основных естественно-научных дисциплин. От 
изучения зародыша естественно было перейти к изучению рап- 
него детства. Сам Дарвин опубликовал «Наблюдения над ж из­
нью ребенка* [...]. Так как  именно в раннем детстве развитие 
происходит очень интенсивно, то этот возраст пользовался осо­
бенным вниманием исслсдователой-естествоиспытателей. Наи­
более крупной в свое время была работа известного физиолога 
Прейера «Душа ребенка*.

Под влиянием немецкой классической философии идея раз­
вития проникла и в педагогику: Песталоцци, находившийся под 
влиянием Фихте, и Фребель, бывший под влиянием Шеллинга и 
отчасти Гегеля, укрепили в педагогике взгляд на воспитание как 
на развитие. Под влиянием, с одной стороны, такого взгляда на 
воспитание, а с другой стороны, под влиянием эволюционного 
естествознания начинает создаваться генетическая психология, 
преимущественно в США (особенно среди психологов, группи­
ровавшихся вокруг Стоили Холла). Одним из основных отделов 
генетической психологии, изучающей развитие психических 
явлений, является детская психология. В отличие от педагоги­
ческой психологии детская психология не имеет узкоприклад­
ного характера, отражает в своих теориях влияние эволюцион­
ного естествознания и немецкого идеализма и изучает преиму­
щественно (по не исключительно) самое раннее детство.

Сравнительно рано (в конце XIX в.) в кругах Стенли Холла 
стали приходить к  сознанию невозможности изучать психи­
ческое развитие ребенко оторванно от физического развития 
его. В результате было предложено создать новую науку — пс-
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дологню, которая была бы лиш ена этого недостатка к  давала 
бы более полную картииу возрастного развития ребенка.

Феодальная Россия с ее домостроевской педагогикой так же 
мало интересовалась психологией ребенка, как  и феодальный 
Запад. Как и там, зарождение и развитие педагогической пси­
хологии в России связано с демократическим движением: сде­
лавшая в свое время эпоху книга Ушипского «Человек как пред­
мет воспитания» выходит в 1860 г., о увлечение эксперимен­
тальной педагогикой вспыхивает в эпоху 1905 г. Исходя из 
положения, что для того, чтобы воспитать ребенка во всех от­
ношениях, надо знать его во всех отношениях, Ушинский дает 
в своей книге «опыт педагогической антропологии», причем, 
как делалось в то время и на Зинадо, скорее дает педагогичес­
кое истолкование главнейших положений общей психологии, 
нежели специальное изложение детской психологи)!, а тем бо­
лее антропологии. Изучение психологических особенностей дет­
ского возраста характеризует уже педагогическую психологию 
(или экспериментальную педагогику) XX в. (...].

Нашла себе отклик в России и попытка создания вместо пе­
дагогической психологии экспериментальной педагогики и осо­
бой науки — педологии. Особенно горячим пропагандистом пе­
дологии в дореволюционное время был Румянцев [...].

Для раннего периода советской педологии характерны уже 
названия тогдашних наиболее крупных педологических вузов 
и отделений: медико-педологический институт, педолого-де- 
фектологическое отделение. Это влияние врачей на зарождаю­
щуюся советскую педологию было в основном полезным: 
все легче и легче оказывалось связать учение о росте и  физичес­
ком развитии ребенка с психологией его. Все легче и легче ста­
новилось оформиться педологии как  особой самостоятельной 
науке, притом материалистической.

Начинают выходить работы, претендующие на то, чтобы дать 
общую концепцию детского возраста. Из этих работ можно от­
метить: «Дошкольный Возраст* Лркина, «Педологию* Блонс­
кого, ♦ Рефлексологию детского возраста* Лрямова.

Опираясь на естествознание, молодая советская педология 
вела энергичную борьбу с идеализмом и все решительнее стано­
вилась на путь материализма. Но тот естественно-научный ма­
териализм, которым тогда проникалась педология, был еще не 
диалектическим, а механистическим материализмом. Он рас­
сматривал ребенка как своего рода машину, деятельность кото­
рой всецело определяется воздействием внешних стимулов. Осо­
бенно ярко эта механистическая концепция проявилась в рабо­
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тах педологии, тяготевших к  рефлексологии. Механистический 
материализм, сводящий человеческую жизнь к машинной дея­
тельности, насаждал в педологии крайне упрощенные и  невер­
ные взгляды: достаточно сказать, что даж е исследование таких 
сложных явлений человеческой жизни, как  труд, политичес­
кая деятельность или научное наследование, он хотел (конеч­
но, безуспешно) свести только к  рефлексам. Он внушал взгляд 
на живое существо, в частности на ребенка, как на пассивное 
существо, игнорируя активность его. Сводя все на действие толь­
ко внешних стимулов, механистический материализм игнори­
рует проблему развития, подменивая диалектику развития ис­
ключительным изучением действия раздражителей. Так, от 
механистов в педологии ускользает проблема изучения законов 
развития ребенка. В педагогике механистический материализм 
сводит проблему воспитания к  проблеме дрессировки, служа, 
таким образом, реакционным педагогическим взглядам.

Стремление строить педологию на естественно-научной ос­
нове привело к  так называемому биологизму. [...]

Если в первые годы своего существования советская педоло­
гия находилась в сильной степени под влиянием естествозна­
ния и медицины, то в последующее время на нее решительно 
влияет педагогика. По мере того как  строилась и укреплялась 
советская школа, она, а такж е и  детский сад и другие детские 
учреждения стали испытывать большую потребность в помо­
щи педологии. Педология все решительной и решительней 
становилась педагогической наукой, а педолог начинал вхо­
дить в качестве практического работника в детские учрежде­
ния. Масштаб педологической работы, как  исследовательс­
кой , так  и практической, очень расш ирялся. Достаточно ска­
зать, что пленум I Педологического съезда в 1928 г. доходил 
до 2000 человек.

Втягиваясь в практику нашего строительства, педология ста­
новилась все более и более общественной наукой. Биологизм 
подвергся интенсивнейшей критике. Среди критиков биологиз­
ма особенно выделился А. Б. Залкинд («Основные вопросы пе­
дологии *). Усиленно подчеркивалась мысль, что биологические 
свойства не являются вечными, но изменяются в зависимости 
от исторических условий, что наследственность не является 
роковой судьбой («фатум*, рок), что огромнейшую роль игра­
ют влияния окружающей социальной среды и в частности вос­
питание. Ко времени I Педологического съезда (1928) педоло­
гические кадры сильно разрослись. Разрослась и научно-педо­
логическая продукция (работы Моложавого, Блонского, Басова,
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Выготского, Щелованооа, Арямова, Аркнна). В ряде педагоги­
ческих вузов открылись педологические отделения, которые 
выпускают практических работников по педологии в детских 
учреждениях. Во многих местах открываются педологические 
кабинеты и лаборатории. Педологическая работа принимает 
Невиданный нигде и никогда размах.

Педология повернулась лицом к педагогике. Однако столь 
сильное влияние педагогики на педологию ипогда перерастало 
в отождествление, полпое или частичное, педологии с педаго­
гикой или, наоборот, педагогики с педологией. Отсюда пошли 
Такие неправильные определения педологии, как , например, 
«педология — часть педагогики* или ♦ педология — теория пе­
дагогического процесса». Неправильность таких определений 
состоит в том, что педагогика имеет ряд проблем (например, 
цели воспитания, содержание образования и т.п .), в решении 
которых роль педологии — лиш ь второстепенная, а  с другой сто­
роны, даже там, где педология и педагогика очень тесно соприка­
саются (например, процесс обучения), их проблемы не идентичны 
(у педагогики — как учитель должен учить, у педологии — как 
ребенок учится). [...]

Педология — молодая, но очень быстро развиваю щ аяся в 
советских условиях наука. В процессе своего развития педо­
логия приобретает такое широкое содержание, которое уже 
не вмещается в рамки только психологии. Достаточно ука­
зать  хотя бы проблему роста — одну из самых основных пе­
дологических проблем. Конечно, она пользуется достиж ени­
ями психологии, но она пользуется такж е данными и различ­
ных других наук. Н ет ни каких  оснований для  педологии 
отказы ваться от контакта с этими науками. И зж ит сейчас и 
взгляд  на педологию как на «синтез* данных о ребенке из 
различны х наук. Такой взгляд неправилен, так  к ак  ограни­
чивать методы педологии только синтезом так же нелепо, как 
нелепо лиш ать прав на синтез остальные науки: как  педоло­
ги я  пользуется но только си нтезом , ток  И другие науки 
пользуются не только анализом. Этот взгляд на предмет пе­
дологии возник в тс годы, когда рождаю щ аяся педология не 
имела еще собственной развернутой педологической исследо­
вательской работы, училась у других наук. Понятно, что пе­
дология идет дальш е этих «годов ученичества*.

Однако вряд ли еще возможно требовать от педологии, что­
бы она дала на данном этане своего развития безупречно верное 
и точное определение своего предмета. Такое определение мо­
гут давать только уже вполне определившиеся науки, причем
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даже им эти определения даются с большим трудом, Доже в та­
кой науке, как математика, ведется сколько угодно споров ПО 
поводу того, как определить предмет алгебры, арифметики н т.д. 
(.«J Мы ка данном этапе можем удовлетвориться рабочим опре­
делением, пусть не вполне безупречным в смысле точности, но 
достаточно ограничивающим педологию от других наук и доста­
точно выявляющим своеобразие предмета ее. [...] Пидология — 
наука о возрастном развитии ребенка в условиях определеннюй 
социально-исторической сред ы ,

Такое определение педологии ставит нас лицом к лицу с про­
блемой развития. Но проблема развития — философская про­
блема. Педология не только не должна чуждаться философии, 
но именно философия составляет [...] основу педологии. [...] Но 
если философия — основа педологии, то, в сною очередь, педо­
логия дает известный материал для философии, служит не 
только педагогике, но и философии. [...]

Изучая развитие ребенка и определенных обществен но-исто­
рических условиях, педология является общественной наукой, 
f.*.] Но изучение развития ребенка не ограничивается только 
современностью. Не говоря уже о том, что современность мо­
жет быть попято только с исторической точки зрения, надо по* 
мнить, что, не зная истории человечества, нельзя понять исто­
рии развития ребенка: до того тесно последнее связано с пер­
вым. Т аким  образом , история яв л яется  одной Из самы х 
основных наук для педологии. [...]

Таким образом, биологизм в педологии, т.е, попытки стро­
ить педологию как на единственной или самой главной основе — 
на биологии, надо решительно отвергнуть. Но это не значит, что 
биология не имеетзничения дли педологии. Знание деятель­
ности нервной системы необходимо педологии. Ей необходимо 
вообще знание особенностей детского организма. Корочи гово­
ря, педология в изучении развития ребенка пользуется большим 
биологическим материалом. [„ ,]

Какие же практические задач и стоят в данный момент перед 
педологией? Ответ нв этот вопрос дает постановление коллегии 
Наркомпроса о состоянии и задачах педологической работы от
7 мая 1933 г. В этом документе коллегия Наркомпроса поста­
новляет:

L Практическая педологическая работа

1. В соответствии с задачами, стоящими перед школой, пе­
дологическая работа в массовой школе должна охватить следу­
ющие основные разделы:
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а) изучение учащихся в шкапе в целях поднятия качестве 
образовательной и воспитательной работы и укрепления созна­
тельной дисциплины;

б) робота с * трудными детьми * и работа но профилактике дет­
ской воспнтуемости;

в) работа по ознакомлению с основами педологии педагогов, 
пионервожатых и родителей («педологическая азбука*)»

г) профориентационная работа.
2. Изучение учащихся в школе должно разрешить следую­

щие задачи:
а) комплектование школьных классов на основе изучения 

учебной подготовленности учащихся, уреимя умственного раз­
вития, общественной направленности и организован ности+ изу­
чения социально-бытовых условий и да иных о физическом р а з ­
витии и состоянии здоровья детей;

б) консультация еео вопросам разработки данных текущего и 
годового учета;

в) изучение причин неуспеваемости отдельны* учащихся и 
разработка мероприятии по борьбе с ними;

' г)аналнз отдельЕЕЫХ отрезков учебной работы (тема, урок) по 
отдельным ДНСЦИПЛИНйМ в целях выяснения civile!!и соответ­
ствия организации, содержания и методов работы возрастным 
особенностям детей;

д) консультация по организации работы по политехнически 
трудовой подготовке в части оборудования и инструментария в 
рабочих комнатах и мастерских, оСорудовиния рабочих мест, 
отобранных для производственной практики ш кольников, в 
соответствии с возрастными особенностями детей;

е) анализ домашних заданий школьников под углом зрения 
посильпости, равномерности их распределения по дням рабо­
чей недели и т.д.;

ж) изучение объема и содержания общественных нагрузок 
учащихся в целях приведения их в соответствие с интересами, 
возможности ми и возрастными особенностями детей;

з) разработка практических мероприятий по рационализа­
ции расписания занятий, общего режима школы и правил внут­
реннего распорядка;

и) конкретная помощь педагогу в разрешении основных воп­
росов воспитательной и сознательЕюй дисциплины с учетом воз­
растных и индивидуальных особенностей детей:

к) участие в планировании внешкольных мероприятий с у ч е ­
том  особен н остей  к а ж д о й  во зр астн о й  с т у п е н и , у с л о в и й  среды И-



киносеанс, утренники, художественные вечера, физкультура, 
детский туризм и т.п . применительно к различным возрастам);

л) изучение работы детских организаций в школе и помощь 
педагогу и пионервожатому и деле рационализации этой ра­
боты.

Особо должно быть обращено внимание на постановку педо­
логической работы в образцовых и опытных школах с тем, что­
бы через последние элементы педологии (в первую очередь от­
бор детей, причины неуспеваемости, организации труда в соот­
ветствии с возрастом) проникли в массовую школу. Работа с
♦ трудными детьми* и работа по профилактике детской трудио- 
воспитуемости должна вестись по линии: учета и индивидуаль­
ного изучения педагогически трудных детей; консультации по 
вопросам причин «трудности» с педагогами и родителями и си­
стематической работы по исправлению поведения трудновоспи­
туемого ш кольника (индивидуальная робота с шили в школе, 
лечебные мероприятия и т.п.).

4. Работа по ознакомлению с основами педологии педагогов 
и родителей должна иметь в виду:

а) систематическую проработку с педагогами донных педа­
гогического изучения детей и основных вопросов педологии;

б) работу с родителями и населением через педолого-педаго­
гические консультации как непосредственно в школе, так и в 
рабочих клубах, предприятиях и жактах.

5. Профориентационная работа в выпускных классах шко­
лы ведется по линии:

а) профпросветительской работы — организация лекций, бе­
сед, экскурсий, пропаганда соответствующей литературы и т.п.;

б) изучение склонностей и интересов школьника и его спо­
собностей путем постановки специальных исследований;

в) справочно-консультационная робота.
6. При определении конкретного плана работы педолога в 

школе необходимо учитывать следующие условия:
а) степень актуальности того или иного вопроса для дапной 

конкретной школы;
б) степень теоретической и методической разработанности 

вопросов и уровень подготовки работников;
в) реальный бюджет времени.
7. Практическая педологическая работа в дошкольных уч­

реждениях, в детдомах и во всей сети специальных вспомога­
тельных учреждений в основном должна развертываться потом 
же линиям, как  и в массовой школе, с учетом специфических 
особенностей каждого учреждения.
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II. Научно-исследовательская работа

1. Научно-исследовательская работа по педологии должна 
развертываться в тесной связи с  задачами практической педо­
логической работы в школе. Содержал иеее должно определять­
ся наиболее актуальными практическими вопросами школы И 

интересами методического и теоретического обслуживания пе­
дологической практики. Исследовательская работа должна 
строиться в значительной мере на изучении и обобщении опы­
та, накопленного практическими работншеоми школы. Сообраз­
но с этими задачами внимание исследовательских учреждений 
наряду с разработкой важнейших теоретических вопросов пе­
дологии в основном должно быть направлено на анализ и науч­
ное обоснование важнейших узловых моментов в практике об­
разовательной и воспитательной работы школы, а  такж е на раз­
работку системы и методов профориентационной работы.

2. Вобласти педологического изучения содержания, методов 
и форм организации учобной работы наиболее актуальным)! 
представляются следующие проблемы:

а) приведение в соответствие с возрастными особенностями 
учебных программ но основным дисциплинам школьного обу­
чения: по математике, родному языку, истории, естествознанию 
и политехническому труду;

б) педологические основы построения методов и форм теку­
щего и итогового учета школьной успошности и организация 
переводных и выпускных испытаний;

в) специфические программно-методические особенности в 
работе дошкольных учреждений и приготовительных классов 
школы в связи с возрастными особенностями детей;

г) педологические основы дозировки учебных нагрузок уча­
щихся (задания на дом, дополнительные замятия и пр.).

3. В области воспитательной работы к  числу наиболее суще­
ственных вопросов должны быть отнесены следующие:

а) вопросы формирования мировоззрения учащихся;
б) педологические предпосылки формирования сознательной 

дисциплины учащихся;
в) работа детских организаций и общественная работи детей 

(ее содержание, организация, нагрузка) с точки зрения ее соот­
ветствия нптересам и возрастным возможностям детей и ее вос­
питательной значимости;

г) педологические основы полового воспитания в массовой 
школе;
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Л) педологические осноаы физического икпитпния детей'
с) изучение детского актива н его роль на отдельных кон­

кретных участках работы сиколы (и учебной работе, в детских 
организациях и т.д.);

ж) типология «трудного* детства и связи с проблемой ннди’ 
пнрувлизащш педпгошчесзсой ра&иты с различными категория­
ми «труднымо детей и типизация сети специальных учрежде­
ний для «трудных».

4, В отношении профориентационной рпботы в школе иссле­
довательская рЕьбота должна быть развернута по следующим 
основным вопросам:

а) изучение склонностей, интересов и способностей учащих­
ся общеобразовательной ш колы в связи с вядачими профоривн- 
тациояной роботы;

б) методы изучения специальных дарований в целях проф- 
ориынтационной работы;

в) принципы и методы профконсультациояных заключений.
5. Важнейшими проблемами теоретического характера, под­

лежащими разработке, в первую очоредь являются:
а) изучение закономерностей, ЛСЖвецих В oelzoae нозристного 

деления детей;
б) разработка основных методов педологического изучения 

детей разных возрастов применительно к конкретным задачам 
педологической практики в школе, [,„]
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2, МЕ ТОДЫ ПЕДОЛОГИИ

2Л, Наблюдение ]i эксперимент о педологии

Изучение развития ребенка следует начинать с наблюдения 
конкретных фактовэтого развития, Научное наблюден не отли­
чается ОТ простого созерцай ия том, ЧТО ОЕЕО целесообразно и пла­
номерно: научЕЮС наблюдение всегда Имеет своей целью реше­
ние какой-либо Е с а у ч ы о й  проблемы и ведется по определенному 
плану И & определенной последонаТеЛЬЕЮСТИ,

На первых порах изучения какого-либо явления, когда мы 
еще очень плохо знаем его, чаще всего приходится прибегать it 
твк называемому простому наблюдению, не вооруженному со­
временной экспериментальной тех никой L При простом наблю­
дении исследователь находится в ПОЗИЦИИ п а с с и в н о г о  созерца­
теля того, что происходит перед его глазами, Мать, ведущая 
дневник наблюдений нлд развитием своего грудного ребенка, 
или дошкольница, ведущая запись наблюдении над детскими 
играми» — примеры таких наблюдателей, В такой роли могут 
быть Ио-Еекькиилнфицированныенаблюдатели: так, например, 
Дарвин наблюдал развитие ребенка.

Когда исследователь нуждается в очень большом количестве 
наблюдений, 1»,,] он обыкновенно обращается к ним с анкетой* 
[...] Анкета очень популярна благодаря тому, что при помощи 
ее сравнительно быстро можно получить большой материал. 
ОдЕсако для того, чтобы пикета дала действительно ценный ма­
териал» она должна удовлетворять ряду требований. Важней­
шие из этих требований таковы: I ) анкета должна обращаться 
к ВОЗМОЖНО более однородной группе и быть приспособлен [[ОЙ 
именно к этой группе; 2) вопросы должны быть определенными 
настолько, чтоб можно было понять их только в одном опреде­
ленном смысле; У) они должны tie затруднять опрашиваемых 
ни своим количеством, ни своим содержанием; 4) они не долж­
ны быть внушающими или толкающими на неискренние отве­
ты; 5} анкетируемые ДОЛ жн ьс соэнате ЛЫСОЙ сочувственно отно­
ситься к лнкете. Выриботать анкету, удовлетворяющую всем 
предъявляемым к ней требованиям, очень нелегко. Добавим к 
этому, *пго анкета благодаря расчлененности ее па ряд вопросов 
обыкновенно дает очень разрозненный материал вне СВЯЗИ, Н а­
конец, анкета, собирающая материал 0 ДСТЯН от родителей И
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мялок валифицироваЕз них педагогов, должна учитывать, что все 
они не очень надежные наблюдатели. Вследствие всех этих 
недостатков увлечение анкетам л характерЕ-о как раз для самых 
первых этапов раввития педологии: в Соединенных Штатах ею 
увлекался Стекли Холл it группироаагезпнеои вокруг него аме­
риканские Педологи, у нас ее ОЧОН ь пропагандировал Рыбников.

В тех случаях, когда нам кужвго поглубже узнать пере^швл- 
Е1ия изучаемого субъекта» мы расспрашиваем его о пнхч пользу­
йся его самоззаблгадензгем (так называемой интроспекцией). В 
таких случаях Лучше всего сначалы дать ему возможность сво­
бодно рассказать о своем переживании И только После этого 
перейти к опросу его, к задаванию ему интересующих нас воп­
росов, В психологии раньше увлекались самонаблюдением, 
считая, 'сто самонаблюдение — основа психологии. Но сейчас к 
самонаблюдению относятся очень критически: 1) '[елоаеку Труд­
но объективно разбираться н своих собственных переживание 
ях; 2) много бессознательных переживаний ускользает от само­
наблюдения или нсгерно улавливается им f Й) но даже а тех слу­
чаях, когда речь идет о сознаваемых переживаниях» трудно 
двоиться —■ одновременно и переживать, и наблюдать. В совре­
менной психологии пользование самонаблюдением играет 
скромнveo роль. В педологии же роль самонаблюдения еще бе­
лое скромная»так как детзт, конечно, в своих переживаниях раз­
бираются очень плохо и так же плохо рассказывают о них. Но 
совершенно отказаться ОТ детского самонаблюдения» как пред­
лагают многие психологи и педологи, было бь[, пожалуй» край­
ностью: не говоря уже о подростках о характерным для них нн- 
терееом к психическим переживикзгям, двике некоторые пока­
зания более младших возрастов а рлд0 случаев дают известный 
Материал для педологии.

Своеобразной формой использования самонаблюдения о пе­
дологии и детской психологии является использован не тех или 
иных воспоминаний взрослых о своем детстве (так называемая 
ретроспекция). Однако к этим воспоминаниям надо относиться 
с большой осторожностью, так как здесь помимо ряда вышеука* 
эанных недостатков могут иметь место ошибки памяти.

Т аким образом, анкетами и самонаблюдением а педологии 
надо пользоваться очень осторожно. Но даже непосредственное 
наблюдение самого исследователи не является совершенным 
методом изучения. Будучи пассивным созерцателем, он вынуж­
ден набл бодать научаемые явления в случайнозЧ, нередко в очень 
неудобной обстановке, не говори уж о том, что иногда научае­
мое явление может и вовсе отсутствовать или быть вырпжеэзо в
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неясной для наблюдения форме. Такое наблюдение обыкновен­
но берет у наблюдателя очень много времени и дает не соответ­
ствующие «атрачонному времени результаты. Наконец — и это, 
пож алуй, самое главное, — простое пассивное наблюдение 
встречает очень часто т1зучаемое явление в очень сложной свя­
зи с массой других явлений, — настолько сложной связи, что 
проанализировать ее оказывается очень трудно» особенно если 
изучаемое явление при этом неярко, бледно выражено. Вот по­
чему хотя простое наблюдение очень привлекает педологов 
именно своей простотой, но как раз потому, что это очень про­
стой, несовершенный метод, успешное пользование им требует 
большого опыта. Неопытный педолог обыкновенно теряется в 
сложности тех связей, в которых представляется ему для нау­
чения данное явление. Его необходимо снабдить предваритель­
но схемой наблюдении, но и это не приносит большой пользы: 
непредусмотренное схемой (а предусмотреть схемой все детали 
наблюден ия малоизвестного явления трудно именно потому, что 
оно нам мало известно) оставляется без ВНИМАНИЯ. Вот почему 
МЫ не можем удовлетвориться в педологии простым пассивным 
наблюдением развития ребенка.

Лучше всего удается проанализировать связь данного явле­
ния с другим, если мы видим изменение научаемого явления. 
Видя, как появление или исчезновение, вообще определенное 
изменение какого-нибудь явления связано с определевшым из­
менением изучаемого явления, мы тем самым улавливаем связь 
этих явлении. Связь явлений легче всего И С наименьшими 
ошибками улавливается тогда, когда мы видим, как изменяют­
ся эти явления. Вот почему исследователь стремится в процес­
се изучения вызывать, хотя бы искусственно, эти явления. Ис­
кусственное вызывание этих изменений делает возможным на­
блюдать явление в болоо удобной обстановке, лучше следить за 
ходом его, повторять его нужное количество раз и более точно 
учитывать его изменение. Такое наблюдение исследуемого яв­
ления в искусственно создаваемых условиях его изменения, 
дающих возможность более удобЕго и более точно учитывать ход 
изучаемого явления, называется экспериментирующим наблю­
дением или, короче, экспериментом, ЕетеетвозЕ[анне и психо­
логия быстро двинулись вперед стех пор, как стали пользовать­
ся экспериментом. Педология такж е очень охотно пользуется 
экспериментом, продолжая в этом отношении традиции экспе­
риментальной педагогики.

В педологии несколько лет нпзид ив лея ГОрЯЧИЙ спор о том, 
чему отдавать предпочтение — простому или эксперимонтиру-
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ющему наблюдению. Многие педологи отстаивали простое на­
блюдение, указывая, что эксперимент, как искусственная про* 
цедура, не дает возможности изучать естественный ход явле­
ния. Надо признать, что именно советские педологи довели ме­
тод простого наблюдения до высокой степени разработанности 
и усовершенствования (Басов). С другой стороны, также мно­
гие педологи отстаивали преимущества эксперимента, указы­
вая на то достижения, которыми обязана этому методу экспе­
риментальная педагогика. Наметилось и промежуточное тече­
ние (А ртемов), ведущ ее свое начало ещ е от Л азурского и 
выдвигающее на первый план так называемый естественный эк­
сперимент. Естественный эксперимент пытается создать удоб­
ные для вызывания данного явления условия ток, чтобы ребе­
нок но ставился в искусственные лабораторные условия (напри­
мер, во время игры, классных занятий, беседы и т.п .) и, по 
возможности, не замечал, что над ним экспериментируют. [...] 

Раннее детство (за исключением самых первых месяцев) изу­
чается главным образом при помощи простого наблюдения: 
здесь имеют большое распространение так называемые дневни­
ки матерей, и доже самые выдающиеся работы по этому возрас­
ту создавались преимущественно посредством простого наблю­
дения. [ ...]  Действительно, этот возраст очень удобен для про­
стого наблюдения: ребенок все время на глазах, а факты его 
развития еще сравнительно просты и довольно легко доступны 
пониманию. Но ужо по отношению к  дошкольному возрасту про­
стое наблюдение оказывается решительно неудовлетворяющим: 
так, часто ведшиеся записи наблюдений восиитательниц-дош- 
колы ш и в конечном итого науке мало что дали. Исследовате­
ли этого возраста охотно пользуются одновременно и простым 
и экспериментирующ им наблюдением (Ш терн. Психология 
раннего детства), иногда же склоняются то в пользу простого 
наблюдения (Басов, М оложавый), то в сторону эксперимента 
(Б. Болдвин, Гезелл). Но о школьном возрасте подавляющее 
большинство работ — экспериментальные работы. Это вполне 
понятно: ж изнь Солее старшего ребенка настолько подвижна, 
сложна и разнообразна, что простым наблюдением трудно ох­
ватить ее, так ж е как трудно в роли пассивного наблюдателя 
разобраться во всех ее сложных проявлениях. Таким образом, 
нельзя ставить вопрос, какой из этих двух методов лучше.[...J 

Наблюдение дает ряд  фактов, которые обобщаются. Если 
факты восприняты были неправильно или неполно, то, конеч­
но, из такого недоброкачественного материала нельзя получить 
верных обобщений. Поэтому еще во время наблюдения надо за ­
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ботиться о том, lie упустили ли чего, не осталось ли что-либо 
пне нашего внимания, и с другой стороны, правильно ли вос­
приняли донные факты. Ошибочное наблюдение, т.о. неаерпое 
восприятие наблюдаемых фактов, обыкновенно бывает от пред­
взятых неверных установок. Ниверные установки бывают чаще 
всего причиной неполного наблюдения. Другая частая причи­
на неполного наблюдения, когда многое существенное упуска­
ется из виду, — невнимательность, небрежность, неопытность. 
Существует мнение, что самое главное -  собрать возможно боль­
шее количество материала. Такое мнение неправильно: самое 
главное — доброкачественность собранного материала. Тщ а­
тельное разностороннее наблюдение и правильные установки 
при наблюдении — основные гарантии доброкачественности его.

Но даже из доброкачественного материала можно сделать 
неправильное обобщение. Собрав большое количество одинако- 
вых случаев, неопытный исследователь склонен ни основании 
большого количества этих случаев обобщить их. Так, например, 
наблюдая очень большое количество случаев, когда девочки 
интересуются техникой меньше мальчиков, он обобщает эти 
случаи во всеобщий закон, что девочкам всегда присущ мень­
ший интерес к технике, чем мальчиком, т.е. что интерес к тех­
нике является половым отличием мальчиков от девочек. [...] 
Простое количество ничего не доказывает: из того, что мы ви­
дели десятки тысяч белых лебедей, еще не следует, что все ле­
беди белые; с другой стороны, геометр доказывает истинность 
своей тоорсмы всего лишь но одном треугольнике. Простое обоб­
щение, без всякого анолизо предполагаемой связи, ничего не 
доказывает. Обобщение на основании простого перечисления 
большого количества одинаковых случаев — самая элементар­
ная ошибка индукции.

Другой столь же элементарной ошибкой обобщения но ф ак­
тов, индукции, является следующая: наблюдая, что одно я в ­
ление случилось после другого, мы делием вывод, что раз оно 
случилось поело того явления, значит, то явление — причина 
его. Так, например, наблюдая, что грудной ребенок стал т я ­
жело болеть после прорезывания первых молочных зубов, ре­
шают, что он болеет, потому что у него «идут зубы»; на самом 
деле причина может оказаться более глубокой — расстройство 
деятельности желез внутренней секреции, кишечное заболе­
вание вследствие неумело начатого прикарм ливания и т.д. 
Поверхностное обобщение во всех подобных случаях происхо­
дит оттого, что мы принимаем случайное совпадение за при­
чинную связь.{...)
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При помощи эксперимента гораздо легче установить, какие 
из сопровождающих данное явление обстоятельств являются 
случайными, а  какие — существенными: выделяя в экспери­
менте последние, мы получаем возможность констатировать не­
обходимую закономерную связь между явлениями, отбросив все 
случийные обстоятельства. В этом отношении эксперимент не­
сравненно надежнее простого наблюдения. Но трудность экспе­
риментирования состоит в организации эксперимента (какой 
произвести эксперимент? каким образом?). Организовать, «при­
думать» эксперимент легче, когда уже имеется некоторое пред­
положение, притом близкое к истине: тогда эксперимент явля­
ется не простой пробой вслепую, наудачу, а планомерной обду­
манной проверкой заранее составленной гипотезы. Чем вернее 
эта гипотеза, тем скорее подтвердится она экспериментом (оп­
ровержение экспериментом неверных гипотез хотя имеет, ко­
нечно, цепность, все же положительной истины еще не дает). 
Вот почему эксперименты чаще всего удаются тогда, когда мы 
имеем уже некоторую общую ориентировку в изучаемом явле­
нии. (...)

С индукцией, т.о. умозаключением от частного к  общему, 
всегда связана дедукция, т.о. умозаключение от общего к  част­
ному. (...)

В научном исследовании мы все время пользуемся и индук­
цией, и  дедукцией — и обобщением фактов, и приложением об­
щих положений к  наблюдаемым фактам. Вез общих положений 
нельзя организовать наблюдения фактов и экспериментирова­
ния над ними. (...)

Но, пользуясь гипотезой, надо отдавать себе отчет, имеем ли 
мы дело с проверенной или с еще неподтвержденной гипотезой. 
Гипотези, даж е непроверенная, двигает науку вперед и в этом 
отношении необходима. Однако только проверенная гипотеза 
обладает доказывающей силой, т.е. только гипотеза, ставшая 
уже проверенной теорией, может вполне надежно что-либо до­
казывать; доказательство же, исходящее из еще непроверенной 
гипотезы, имеет только предположительное, гипотетическое 
значение. [...] Особенно надо избегать нагромождения без нуж­
ды большого числа гипотез при объяснении, так как тогда риск 
для объяснения оказаться неверным сильно возрастает.

Но если надо быть осторожным в пользовании гипотетичес­
кими положениями, то несравненно осторожнее надо быть там, 
где речь идет об основных исходных теориях. [...]
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3. МЕСТО СТАТИСТИКИ В ПЕДОЛОГИИ

3.1. Значение статистики для педологии

Статистика даст количественное описание массовых явле­
ний. В прежнее время исследователи детского возраста обык­
новенно ограничивались изучением очень небольшого числа 
детей. Известные работы Дирвина, Прей ера, Ш инн, В. Штер­
на, ряд работ Вине и многих других основаны на изучении все­
го одного-двух детей. Но современная педология уже не огра­
ничивается таким ничтожным числом изучаемых детей: она пе­
реходит к  изучению  д етски х  м асс. Т ак ая  тенденция 
современной педологии понятна: она стоит в связи с проблемой 
массового воспитания и образования в педагогике. Стоя перед 
этой проблемой, педология остерегается делать свои выводы на 
основании изучения небольшого числа детей, развивавшихся, 
может быть, далеко не в массовых условиях. Но, иоройдя к 
изучению многочисленных масс детей, педология, конечно, не 
могла не обратиться к  статистике. [...]

Статистика фигурируетобыкновенно в начале исследования 
с целью получить более точное, количественно выраженное опи­
сание. Между тем нередко исследователи ограничиваются ста­
тистическим изучением, кончая им все свое исследование, тог­
да как, наоборот, именно тогда оно должно особенно усиленно 
проявиться, например в виде анализа полученных массовых 
количественных характеристик.

Значение статистики в педологии не надо переоценивать: сти- 
тистика для педологии дает далеко не все; она дает т о л ь к о  
количественное, т о л ь к о  описание т о л ь к о  массового явле­
ния. Но не надо и недооценивать ее: она очень помогает уточне­
нию и упорядочению изучаемого материола. [...]

3.2. Сред ние величины

Стремясь изучать детей в массовом масштибе, статистика 
широко пользуется средними арифметическими (Л/). Такое 
широкое пользование средними арифметическими основано на 
убеждении, постоянно подкрепляемом опытом, что если мы 
нмеом достаточно большое число детей данной определенной 
категории, то больше всего будет шансов встретиться именно
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uu средним ребенком. Средняя арифметический является наи­
более вероятной количественной характеристикой ДЛЯ отдель­
ных субъектов Данной категории. Средняя арифметическая ('М } 
сравнительно легко выявляется; для вычисления ее достаточ­
но знать Общее ЧИСЛО случаев (JV) и общую сумму (£) отдельных 
числовых значений.

В действительности, КОЕЮЧ но, отдел ьные случаи отклоняют- 
ся в ту пли иную СТорину от среднего значения. Встает вопрос* 
насколько анпчителько такое отклонение. Для этой цели срав* 
Нивают данное индивидуальное отклонение со средним откло­
нением. ОдийКО По ряду математических соображений обычно 
пользуются не простым, a так называемым квадратическим 
средним отклонением» Которое часто НАЗЫВАЮТ ТЫК Же стандар­
тным отклонением (SD) ИЛИ сигмой (з). Для получения его из­
влекают квадратный корень из арифметической сродной КВпД- 
ратои отдельных (ef) ОГКЛовенийз

Сигма, ТАКИМ образом, является как бы мерой зкачзттельно- 
СТН отклонения. Принято, что если Донное отклонение но пре­
вышает одной сигмы, то такое отклонение незначительное, но 
если оно превышает четыре сигмы, то оно настолько большое, 
что, вероятно* данный случай уже относится не к данной кате­
гории h а к иной- [„ ,]  Следует обращать внимание ПО только на 
величину отклонения, но и ил знак его.

Относительная (по отношению к М )  величина стандартЕЕОГо 
отклонения называется Коэффициентом изменчивости. Он дает 
возможность ерпвниветь степень изменчивости различных ЯВ' 
ЛСНИЙ М определяется в процентах но формуле:

Предположимь мы хотим узнать М  и s веса девятилетннх де­
вочек, Всех Девятгилетних девочек вмесить мы не имеем возмож­
ности. Мы выбираем ДЛЯ нзвешинання некотороо число их и 
узнаем М  ИЗ веса выбранной группы девочек. Спрашинается, 
насколько, в среднем, рискуем мы ошибиться, судя по М  и з 
выборочной группы о М  и s нсей (так называемой генеральной) 
группы. Ясно* что чем меньше детей мы взвесили f т е м  больше 
рискуем мы ошибиться, приняв их вес за вес веек детей данной 
категории „ С другой стороны, чем больше сигма Нашей выбороч* 
ной труппы, Т,0, Чем разбросанней (разнообразней) ее члены, тем

( 1 )
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менее характерна М ДЛЯ всей группы. Исходя из подобных рас- 
суждений, определяют среднюю ошибку М  по формуле:

К  -  Д = - (* >
ZJW

Средняя у шибка стандартного отклонения:
о

Е = -------- {4)
"  J 2 N  ’

Таким образом, МЫ видны„ что чем однородней н многочис­
лен Е(ей исследуеман детская труппа, тем меньше рискуем мы 
ошибиться в наших статистических обобщениях.

Статистической совокупностью считается только Такая, от­
дельные ч л е Е с ы  которой качественно однородны и  отличаются 
между собой ЛИШЬ количественно. [...]

Чем однороднее Исследуемая совокупность детей, Тем мень­
ше МЫ рискуем ошибиться, приняв характеристику этой вы­
борочной сопокупностн за характеристику в с е й  (генеральной) 
совокупности. Но так как практически желательной однорвд- 
ЕЕосТИ нередно трудно бывает ДОБИТЬСЯ, То приходится страхо­
вать себя большим числом измеряемых детей. Насколько же 
многочисленна должна быть изучаемая совокупность? Дпть 
общий ответ на этот вопрос невозможно: чем изменчивей изу­
чаемое явление, тем но большем материале надо изучать его. 
Однако можно скапать, что в педологии только в исключитель­
ных случаях требуется jV большее, чем Ъ™. [...]

а ф  3.3. Коэффициент корреляции

Задача научного изучения — не только уста ковитътип изуча­
емого явления, но также выявить связь между этими явления­
ми, Статистика помогает выявлению этих связей путем вычис­
лен ил коэффициенте! коррелв ции. Величина коэффициента кор­
реляции (г) показывает степень тесноты связи можду Явлениями.

При оценке ЭТОЙ величины Можно руководствоваться сле­
дующей шкалой, Приведенной в таблице 1.

Таблица I
№лычир1(1 г Cmt1 m'/iti корреляции

0 —0,2-5 Мллйппмптн*Я
0 Г25— O.litl Вйметнил
O.JSO— U.T5 [Ja,Ti.ninjr

0 .7 S — 1 (j4£Hb OuJJbilrilJJ
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Заметим, ЧТО Г по математическим основаниям — всегда при* 
ВИЛЬНУЛ дробь. Заметим TftKJKEfh что г т близкий и нулю, говорит 
ЛИШЬ о незаметности (но ке о несуществовании) связи: связь 
может гущестоовать, но быть затемненной действием противо­
положных факторов.

Стоящий перед г знак ухвзъгпает xapiiK'j-ep связи, имеем ли 
Мы дело с положительной нли отрицательной корреляцией.

Коэффициентом корреляции можно пользоваться для oueti- 
КИ тесноты только пропорциональной {прямолинейной) связи 
двух явлений, Однако такая связь бывает не часто. К сожале­
нию, очень распространяй ошибка ВЫЧИСЛЯТЬ г даже при ве­
пря МОЛНИвёной связи, Это неправильно.

Вычислять г возможно * когда коррелируют двл количествен­
но измеренных явления. Но бывают случаи, когда количества 
не даны или хотя даны, но мы почему-то не учитываем их, а 
учитываем ТОЯЬКо положенно корреляционных измерений, 
только порядок их. Во всех Таких случая к, когда мы можем или 
хотим учитынать только положение Коррелирующих измере­
ний h мы пользуемся Е*е коэффициентом корреляции, в другой 
величиной, которая называется коэффициентом координации, 
или, по фамилии автора, коэффициентом корреляции Спирте- 
на, в отличие от г (коэффициента корреляции Пирсона), Этот 
коэффициент обозначается греческой буквой р  (ро).

Но бьшают случаи, Когда нет ни количественных, Ш1 поряд­
ковых чисел. Иными словами, стоит задача определить тесноту 
связи ме^вду двумя качественными явлениями. Предполагаем, 
что нас интересует, есть ли связь между полом н любовью к крас­
ному цвету. Из опытов мы получаем следующие данныеf приве- 
леЕШЫе в Таблице 2,

2.
Цвет Мцягчийы (А) -Г-fih Н- f-Ц. U к ея. сг J

КдайНыЛШ} 41 ч\ 65
ИскрпсиыП ((>> М> 76 135
Воого 10EJ doo Ш

Здесь мы коррелируем пол и ЛЗооовь к красному плету — два 
качественных признака. В таких случаях говорят о коэффици­
енте ассоциации, который вычисляется по формуле:

г _  { А В ) а  -  ( а В ] А
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_ _  4 1 1 0 0 - 2 4  1 0 0  ■ -  , —  =  и ,  i s .
V i  0 0 '1 0 0 ‘135 'G5

t . p . с в я з ь  Е Е е э а м с т Е Е а н .

• С "  3-4. Главнейшие ошибки rrpu ПОЛШПЯННИ 
статистикой п педологии

J...J Пользование статистическими теориями, конечнокдол- 
жеео бить критическим,

В [...] статистике большой популярностью пользуется так на­
зываемый эакоп устойчивости. В подтверждение этого закона 
приводят такие фантыг как, напримсрн что ид годе в год коли­
чество даже та кик, казалось бы, случайных явлений, как опус­
кай не писем Б ПОЧТОВЫЙ ящик без адреса ИЛИ определенный 
способ самоубийства остается приблизительно одним и тем же. 
Эта, стало &ыть, незыблемый «естественный закон* (Кегле),сво­
его рода ♦ божествен ЕЕЫЙ порядок аевцей* (Зюсмнльх). В педо- 
логин зта [„ .] теория устойчивости отродилась в учении о так 
называемых стандартах П нормах. Средние величины истолко­
вываются кок устойчивые стандарты, с которыми Как с норма­
ми сравпиваются индивидуальные измерения. Так, говорят о 
«стандартах роста», о <стандарта* умственного раявитил* н т.д. 
Между тем [ ,„ ]  средние Величины, стандарты, ею меня ются, как 
и всо существующее, и надо не учить об их мнимой непрелоЯ4- 
ностн, но изучать законы ИХ изменений а зависимости от тех 
ИЛИ ИНЫХ общественных условий.

Столь же неправильно рассматривать эти средние величины 
как стандарты нормального роста, нормального развития и т.п.* 
itait нормы, своего родв идеалы: средний вес детей в годы голо­
да или безработицы ВОВСе Не является нормальным Весом их. 
Больше того: средняя величина, наверное, не есть Е з о р и а ,  так 
как в вычисление ее входят патологические случаи, случаи яв­
ной отсталости И т,д, В основе взгляда на средние величины нак 
на стандарты и нормы лежит идеализация существующего как 
Незыблемого и идеального. Консервативность атого очевиДЕЕа.

Й философском отношении такой взгляд служит примером 
о[цибочпоети узкого эм лиризма, который в своем преклонении 
Перед существующими фактами провозглашает незыблемость 
этих фактов, увековечивает их и возводит преходящие, изме­
няющиеся факты я вечные метафизические нормьт. [,„]
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Другая очень частая ошибка при пользовании статистикой в 
педологии вытекает из неправильной предпосылки, будто при­
воя распределения всегда симметрична. Эта ошибка, несмотря 
на неоднократное опровержение ее, очень живуча. В результа­
те получается неуместное пользование арифметическими сред­
ними и S D , что дает как совершенно неверное (преувеличенное 
или преуменьшенное) представление об уровне донной статис­
тической совокупности, так и неправильную меру значительно­
сти какого-либо индивидуального отклонения от этого уровня.

Не меньше ошибок бывает при пользовании теорией корре­
ляции. Сомая основная из них — абсолютизация значения ко­
эффициентов корреляции: получив данное г при определенных 
условиях, начинают в дальнейшем пользоваться им при всяких 
условиях. Между тем связь между двумя донными явлениями 
в одних условиях может быть большей, а при других условиях 
меньшей: так, например, связь роста с возрастом очень тесна в 
ранном детстве и незаметна в зрелом возрасте. Другой пример: 
связь между умственным развитием детей и заработком их ро­
дителей большая при определенном уровне это 14) заработка и 
малозаметна при другом уровне. Значит, необходимо всегда ого­
варивать, при каких условиях данное г действительно.

Упомянем еще несколько ошибок: 1) пользование г при от­
сутствии прямолинейной связи; 2) квалификация малого г, как 
отсутствие связи, тогда как  имеем право говорить только о не­
заметности с б я з и ; 3 ) отождествление связи с причинной связью, 
тогда как  это не одно и то же: связь двух явлений может быть и 
тогда, когдо между ними нот никакой причнниой связи (напри­
мер, между днем и ночью очень большая связь, но одно не есть 
причина другого). [...]

Надо не упускать из виду токже, что статистика имеет дело 
только с количественными характеристиками. Мы же должны 
принимать во внимание и качественные отличия явлений. При 
игнорировании этого статистические вычисления легко могут 
превратиться в простую игру с цифрами.



•I. ОСНОВНЫЕ ПОНЯТИЯ ПЕДОЛОГИИ

т $ -  4.1. Развитие

Основное понятие педологии — понятие развития. Поэтому 
чрезвычайно важно иметь правильную концепцию развития. [...]

Прямолинейная концепция развития как уменьшения и уве­
личения и как простого повторения должна быть отвергнута кок 
мертвая, бедная, сухая, оставляющая в тени самодвижение, его 
двигательную силу, его источник и мотив. Единственно верной 
является (...) диалектическая концепция развития.[...]

О ф .  42. Р ост

Детство, по крайней мере у высших животных и человека, — 
эпоха роста. Существенно важно поэтому с самого иачола иметь 
правильное понятие о росте. Некоторые ученые (Гекели, Девен­
порт и др.) определяют рост как увеличение объема, величины 
тела и т.д. Такое чисто количественное понимание роста непра­
вильно: при ожирении, например, тело увеличивается, но, тем 
но меное, никто ожиренне не станет называть ростом. Рост не 
просто увеличение, не просто количественное прибавление ма­
терин; в результате этого увеличения, прибавления происходят 
существеннейшие качественные изменения: взрослый не толь­
ко больше ребенка, он — качественно иной, нежели ребенок. 
Ребенок не маленький взрослый. Это чрезвычайно убогая, не­
верная концепция детства. Ребенок — кочественно иной, чем 
взрослый. [...]

В проблеме роста мы вынуждены пока довольствоваться срав­
нительно мало проверенными гипотезами. Эта проблема нахо­
дится лишь в начале своей разработки. Но и то немногое, что 
мы знаем, дает право сделоть вывод, что только диалектичес­
кая концепция роста единственно правильная. Рост не есть толь­
ко количественное прибавление материи: количество переходит 
в качество. Рост вызывает ряд качественных изменений. Рост 
есть развитие. Рост не есть прямолинейный процесс. В росте мы 
все время видим взаимное проникновение противоположностей, 
борьбу противоположностей внутри единого процесса. Рост с 
самого ж е начала обусловливает прекращение роста, ж ить — 
с самого же начала значит умирать, ко переставший расти со­
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зревший организм Даетжиянь новым организмам, и жизнь сно* 
ва возобновляется, но ужо па исторически высшей базе,

^  >13. Конституция и характер

Рост иызыэает ряд качественных изменении н растущем орга­
низме, Совокупность качественных своеобразий организма об­
разует его конституцию (confitltutio — установление, состояние, 
сложение). Конституцией называют обыкновенно телосложение 
организма.

От чего зависит телосложение организма, конституция его? 
Во-первых, конечно, от наследственности [,.*) Играет роль так­
же иол: тело с ложен не [.,.] мальчиков и девочек не одно и то же. 
Большую роль Играеттакжс возраст: телосложение рейел ил силь­
но отличается от телосложения взрослого. Наконец, большую 
роль играют также условия м:изки: так, например, питание и 
работа сильно влияют на телосложение данного индивида. [.,.]

Ряд elbtopoh (Тандлер* Ю. Кауар, Харт и дрг) предлагает кон­
ституцией назвать т о л ь к о  ТС особенности организма как Ц в ло­
го, которые являются внутренними причинами его реакции я 
зависят от его наследственный свойств. Так понимаемой «кон­
ституции» они противопоставляют * кондицию*, иод которой 
понимают все приобретенное ннд иниду у мои в течение утробной 
и вноутробной жизни.

Легко видеть, что это противопоставление *констнтуци[в* и 
«кондиции* дает лишь в новых терминах по существу старое, 
набитой противопоставление унаследованного и приобретенно­
г о ^ ..,]  Вместо этих метафизических противопоставлений надо 
ставить вопрос о связи унаследованного И приобретенного: как 
индивидуум, представляющий собою в самом начале своего раз- 
витив набор пол ученных от родителей хромосом, приобретай1 в 
своем развитии все новые и ноаые качества, [..,]

В пылу спора иногда начинают отрицать вообще значение 
наследственности, забывал, что как раз она является исход нын 
пунктом развития, что индивидуум начинает свое индивидуаль­
ное развитие на белое высокой базе, чем его предки: ему вег на­
добности просто повторять все бынгнее развитие с самого нача­
ла, он проходит с воо развитие найлзе приобретений своего вида, 
коч-орые передаются ему по наследству, Отрицавшие значение 
наследственности в сущности стояли на той же неправильной 
позиции противопоставления «конституции» и «нондиции*; 
ризница состояла лиш ь в том, что они, вместо того чтобы пре­
одолеть это противопоставлен не, подчеркивали значение ♦коп-
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ДИЦИН* в ущерб «конституции», которую TfiTi ж е  отождествля- 
л и с наследственностью! как и им противники.

В 1920 1'. огромную извеетЕЕОСТЬ получила книга Кречмера 
♦ Строение тела и характер». [...]

Tof что сделало книгу Креймера всемирно известной, была 
не тан его классификация КОНСТИТУЦИИ, как основной тезис его 
книги, что с тем или иным типом телосложения связан тот или 
иной темперамент.

Пожалуй, нигде несостоятельность теории Кречмера не об­
наруживается настолько ярко, как именно d педологии, изуча­
ющей возрастные изменения ребенка* Телосложение ребенка 
С И Л Ь Н О  отличается от телосложения взреслого, притом в  тем 

. большей степени, чем моложе ребенок. Если исходить из наи- 
более современного деления конституции на длинную узкую и 
широкую короткую, то совершенно ясно, что детская консти­
туция характеризуется широкими короткими пропорциями к 
отличие от конституции взрослfi[XT характеризуемой Оолее 
длинными пропорциям]!. Конечно, отдельные дети-ровесннни 
отличаются телосложением друг от други: у одних оно более 
широкое, у других более длинное. Однако ивдивндуаЛЪНЫе кон­
ституционные особен ности ['ораздо меньше, чем возрастные.

Точно так же с возрастом изменвется то, что Кречнер назы­
вает темпераментом. Дети отличаются гораздо большей ЭМОЦИ- 
ональЕЕОСТЬЮ, чем взрослые, их Моторика, вы раж аясьтермином 
Кррчмера, более естественная, «округлая*, адекватная, тогда 
как  моторика взрослых отличается гораздо большей задерж ­
кой, неадекватностью раздражения и Т-Д- Конечно, из двух 
детей-ровесников один более эмоционален, другой — мекеЕ, у 
одного из них моторика более сдержянвпя, у другого — более 
адекватная^ Индивидуальные различия, ковечво, существуют. 
Но все же ОПИ, В общем, мевьше, Чем возрастные, даж е в пси- 

, хологическом отношении: а эмоциональном отношоиии, еел- 
пример, малютки меньше отличаются ДРУГ от друга, чем. от 
взрослЬСХг [,..]

4А. Среда. Актн В] [ость ребенка

[.„ ] Учение, что асе развитие человека зависит о? воспита­
ния и внешних обстоятельств, восходит К английскому фило­
софу XVII в. Локку (♦ Происхождение человеческого рассудка») 
и его французскому истолкователю Кондильяку («Опыт о про- 
исхождевии человочсс14ИК зЕЕавий*). Это же — одна из самых 
основных мыслей французских материалистов XVIII в, [,„]
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Механистический материализм в педологии развивает взгляд 
на ребенка как на пассивный продукт среды, причем он создает 
своеобразный дуализм («среда» и «ребенок»), как будто ребе­
нок существует вне среды, а среда противостоит ребенку как 
нечто постороннее ему. На самом ж е деле ребенок — член са­
мой среды и ж ивет в ней. Он — член того общества, в котором 
он растет и развивается. Кте?л влияниям, которые оказывает 
на ребенка окружающ ее его общество, ребенок относится да­
леко не пассивно: он оказывает сопротивление одним из пнх, 
борется с другими, идет навстречу третьим и т.д . Ребенок — 
активное существо.

Механистический материализм в педологии содействует том 
течениям в педагогике, которые при воспитании и обучении ре­
бенка совершенно не учитышиот возрастных особенностей ре­
бенка и его активности. Д ля такой педологии и педагогики ха­
рактерна тенденция сравнивать воспитание с мохинической об­
работкой неживого материала (воска, глины и т.п.). Именно в 
этот период, когда механистический материализм был силен в 
нашей педологии, в педагогике проявилось невнимание к  воз­
растным особенностям воспитываемых и обучаемых детей. Ре­
бенок — активный член общества. Такой взгляд на ребенка со­
действует тем течениям в педагогике, которые строят воспита­
ние и обучение на учете возрастных особенностей ребенка и на 
активности его — общественной, трудовой, интеллектуальной 
и т.д . Воспитание понимается но к ак  процесс механической 
внешней обработки, а  как  процесс развития.

4.5. Подразделения детского возраста

Издавна было принято делить человеческую ж изнь по семи­
летиям. Три первых семилетия имеют в языко особые названия: 
детство (0—7 лот), отрочество (7—14 лет) и юношество (14—21 
год). Кроме этих трех основных названий язык имеет еще ряд 
возрастных обозначений: новорожденный, младенец, малютка, 
подросток. Обыкновенно подростком называют ребенка около 
14—15 лет. Наименее определенными являются слова «младе­
нец» и «малютки*. В старину младенцем назывался всякий ре­
бенок, сейчас же это слово чаще всего встречается в сочетании 
«грудной младенец*.

Известно подразделение Гундобина:
1. Период новорожденности.
2. Грудной возраст.
3. Первое детство (1—4 года).
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4. Второй период детства (4—7 лет).
5. Школьный возраст.
6. Половое созревание.
Маслов предполагает следующее подразделение:
1. Утробное детство.
2. Новорожденный (2—3 первых недели).
3. Грудной возраст.
4. Период молочных зубов (оканчивается к 6—7 годам), из 

которого целесообразно выделять период дентификации до 2 лот.
5. Отрочество, или школьный возраст (с 7 до 12 лет).
6. Период полового созревания (у девочек 13—18 лот, у маль­

чиков 15—20 лет).
Блонский предлагает такое подразделение, приведенное в 

таблице 3.
[...] Вышеуказанные деления кладут в основу деления пре­

имущественно анатомо-физиологнческие признаки. Но имеют­
ся предложения делить детство на основании психологических 
признаков. Так, например, Грунвальд делит дотство на три ос­
новных возраста: возраст игры ( 1—7 лет), переход от игры к тру­
ду (7—14 лот) и возраст социального труди (14—21 год). Более 
сложпое подразделение дает Тумлнрц. Он делит детство на три 
основных периода: упражнение психики (1—5 лет); завоевание 
внешнего мира (7—11 лет); завоевание внутреннего мира (14— 
17 лет).

Таблица 3

Ст адии П о д а п а д и и
1.УтрибН0*
детство
(до рождения»

1 .З м й р и о и

(0—2 мес.)
2.Плод 
(2 — 9  к с с .)

2.Беззубо* 
детство 
(0—2 лег)

1.Абсолютно 
бсоэубое детспю 
<0—6 мес.) 
(новорожденный -  
первые 7 дней)

2.11рореэывпико
р езц о в

(в—12 мне.)

Э.Прорезымвие 
о с т п л ь к м х  зу б о з  

(1 — 2  ГОДЯ)

З.МоЛоЧВО- 
ayfioo дстстго 
(2 -7  лет)

I .P n u c c  

молочнопувоо 
детство (2— 5 лег)

2. Позднее 
молочноэубоо 
детстао (5—7 лег)

■1.ПОГ70ХНН0- 

эуСюо детство 
(7—25 лет)

|.С м я й в  зубов 

(7 -1 2 ,18  лет)
(1. Перга* колонией 
(7—10 лет)
2 .В торил ПОЛОВИН» 

(10—13 лот)]

2.Половое 
созревинне 
(12.13—15,16лет)

3. Юность 
(16, 16—20,25 лег) 
(А. Ранняя юность 
(до 20 лет).
Б. Поодияя юность
(20—25лег)1
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За каждым из этих основных периодов следует соответству­
ющий переходный. Легко видеть, что, присчитывая переход­
ный возраст к соответствующему основному, мы имеем возраст­
ные периоды: 3—? лет, 7—14 и 14—20,т.е. обычное деление. (...)

Кладя в основу педагогический принцип, мы получаем сле­
дующее подразделение:

1. Ясельный возраст.
2. Дошкольный возраст (младший и старший).
3. Ш кольный возраст (младший и старший).
4. Ю ношеский возраст. (...)
Но педагогические критерии нетолько грубо эмпирические, но 

и шаткие: в Англии дошкольный возраст начинается в 2 года 
(«школы для малюток*), а  во многих других странах — в 3 года; 
точно так ж е в разных странах дети поступают в начальную шко­
лу в различном возрасте (б, 7, 8 и даже 9 лет). (...J Легко сделать 
вывод, что вообще невозможно характеризовать все стадии детс­
кого возраста лишь на основании какого-либо одного критерия. 
Всякий такой критерий неизбежно оказывается недостаточным. 
Характеристика каждой возрастной стадии должна быть комплек­
сной: не один какой-либо признак, но своеобразная связь многих 
признаков характеризует тот или иной возраст.

Эта связь многих признаков, или, как некоторые выражаю т 
ся, возрастной симптомокомплекс, настолько явно своеобразен для 
каждой стадии детства, что, в сущности, почти все исследовате­
ли, за редким исключением, какими бы критериями ни пользова­
лись, дают в конечном итоге приблизительно одинаковое расчле­
нение детства. Огромное большинство исследователей расчленяет 
детство и юность на три периода: 0—7, 7—14 лет и 14—21 год. В 
возрасте 0 —7 лет опять огромное большинство выделяет особо 
грудной возраст (иногда и 2-й год) и делит остальное время на две 
половины. Так же приблизительно делят и возраст 7—14 лет. На­
конец, в возрасте 14—21 год опять огромное большинство иссле­
дователей выделяет особо время полового созревания. Если быва­
ют разногласия, то чаще всего в пределах какого-нибудь одного 
года. Таким образом, можно признать, что в основном сроки от­
дельных стадий детского возраста установлены, спор идет скорее 
о названиях этих стадий.

Ф ф . 4 6 . Переходные возрасты

При установлении сроков отдельных стадий детского возра­
ста затруднения обыкновенно испытываются лишь по отноше­
нию к  пограничному r-оду. Например: куда отнести 3-й год —
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к ясельному или дошкольному возрасту? Как считать семиле­
ток — дошкольниками или ш к о л ь н и к а м и ?  Как исчислить сро­
ки отрочества и юности, поскольку между ними вклинивается 
эпоха полового созревания, — выделить ли эту эпоху особо или 
считать се началом юности?

Если бы вопрос состоял только в том, под какую рубрику воз­
растных названий подвести эти годы, то не стоило бы тратить 
много труда ка решение этого вопроса. Но педагогическая прак­
тика уже давно обратила внимание на то, что эти так называе­
мые переходные возрасты представляют в педагогическом от­
ношении трудности: переходные возрасты в то ж е время явля­
ются педагогически  трудны м и возр 'астами. Н ередко их 
называют критическими возрастами.

Название «критический возраст* утвердилось прочное всего 
за возрастом полового созревания. При характеристике крити­
ческого возраста обыкновенно указывают два ряда черт: 1) край­
няя впечатлительность, нервозность, легкая ранимость нервной 
системы; 2) неуравновешенность, взрывчатость поведения, стран­
ные, т.е. недостаточно мотивированные объективными причина­
ми поступки* Эти черты очонь заметны в подростке и делают его 
трудным как для самого себя, так и для других. Но эти же чер­
ты, правда, менее резко выраженные, наблюдаются и у семилет­
ки, что дает основание педологам, имевшим дело с семилетка­
ми, называть и этот возраст критическим. Изучением истории 
возникновения неврозов обнаружено, что ряд этих неврозов воз­
никает в очень раннем детстве, и психоанализ нередко упирает­
ся в 3-й год. Таким образом, переходные годы действительно ока­
зываются критическими. [...)

Развитие ребенка {...] идет временами непрерывно, а време­
нами в определенные моменты имеет известную прерывность, 
т.е. делает скачки.

Эти критические периоды в развитии ребенка переживают­
ся им довольно болезненно: рождение и время полового созре­
вания — наиболее яркие примеры этого. Разумеется, в это вре­
мя внимание педагога должно быть особенно большим: этн пе­
риоды требуют особо внимательного педагогического подхода.

4.7. Педологический и хронологический позраст

Каждая из возрастных стадий имеет свое своеобразие, но не 
каждый ребенок в одно и то же время переживает эту стадию. 
Т ак, например, возраст полового созревиния, который настоль­
ко своеобразен, что выделяется в особую возрастную стадию,
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одним переживается в 12—14 лет , а другим — в 15— 19 лет- Это 
вызывает необходимость различать педологический и Хроно­
логический возраст. Так, например, три МаЛЬчнка-ровесника 
15 лет могут Сыть: один — еще ребенком, другой — подрост- 
]»м , а третий — у же юношей- Хронологический возраст и ходни 
и тот ж е+ но педологический различен.

Термин +педологический возраст* еще не вошел во всеобщее 
употребление. Обыкновенно говорят об анатомическом, физио­
логическом, интеллектуальном и педагогическом возрасте, Под 
анатомическим возрастом обычно ПОИ НМС1ЮТ О зубной возраст» 
или «нозрвст костей*, определяемый посредством особых при- 
боров nei основании окостенения некоторый мелких костой ки­
сти. О физиологическом возрасте обыкновенно говорят* харак­
теризуя степень полового созревания. Под интеллектуальным 
возрастом понимают1 ту или иную степень умственного разви­
тия. Наконец , под педагогическим возростом Понимают тот воз­
раст, которому соответствует Данн ый ребенок по своим знани­
ям, Мерой обыкновенно служит ♦ средний ребенок* — средний 
школьник донной группы, средний ребенок данного возраста и 
т.д. Отношение данного анатомического, умственного возраста 
К хронологическому характеризует темп развитий ребенка а 
данном откошеннИь

Когда педологический возраст сильно отстает от хронологи­
ческого Говорят об отсталости данного робонка. Но ке надо по­
нимать вЕ^рвжения вроде следующего: «умственный» (♦анато­
мический* и т,пЛ воораст дан ного десяти легки равен С Годам— 
буквально а том смысле, что этот десятилетка имеет во всех от­
ношениях ум шестилетки, Надо помнить, что развитие идет не 
по прямой ЛИПИН и неправильно понимать его как простое уве­
личение ИЛИ уменьшение. В развитии ОДНИ свойства прогресси­
руют, но другие, наоборот, регрессируют; так, например, игра, 
или наглядные представления со времени полового созревания 
резко идут на убыль, тогда как отвлеченное мышление, каобо* 
рот, прогрессирует. Так кик разные свойства связаны друг с 
другом, то а результате прогресса одних черт L: регресса других 
изменяется все соотЕЮШСНИО В Целом, получается новде соотно­
шение, новая общая связь, ноное целое. Если досятидетка име­
ет умственный возраст шесть лет, это означает только его боль­
шую отсталость, но вовсе не полную качественную рпвнознач- 
иость его ума и ума ш ести летки . О тсталость является  
результатом задержки развития каких-нибудь свойств. Вслед­
ствие ЭТОГО ^одерживаются некоторые другие свойства, поло­
жительно коррелирующие с данными, но некоторые иные свой-
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стал, отрицательно коррелирующие с данными, наоборот, бес­
препятственно сильно развиваются, гипертрофируются, а тре­
тьи какие-нибудь свойства, никак не корродирующие с данны­
ми, развиваются обычно. В результате всего этого получается 
совершенно новое соотношение, новый тип развития.

Наглядно это можно видеть на тех (не всяких) карликах, рост 
которых стал подвергаться сильной задержке с раннего детства. 
Мы йидиы в таком карлике ряд черт миленького ребенка (на­
пример, короткопогость), ряд черт взрослого (например, усы) и 
ряд гипертрофированных черт (например, рост вширь). В ре­
зультате новый тал  — карлик особого тина. То* что так нагляд­
но видно на этом примере, имеет место и тогда, когда речь идет 
об умственном, педагогическом и т .п , воарасте. [...]
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II. РАННЕЕ ДЕТСТВО

1. УТРОГ.НОЕ ДЕТСТВО

1,1. Общая характеристика антенатального 
детства человека

[...] Антенатальное (ante— до, natus — рождение) детство 
имеют только такие многокл<?точные животные, которые раз­
ни ваются но половых клеток (гамет) или па ннутренних поче* 
чек материнского организм а,[.„] Животное, обладающее анте­
натальным детством, т.е. находящееся в первое время жизни в 
замкнутой органической области, лучше защищено от внешних 
опасностей и лучше снабжается питательным материалом но 
время своего первоначального развития. Значит, оно находит­
ся в сравнительно лучш их условиях развития.[...] А нтена­
тальное детство млекопитающих (за исключением самых низ­
ших, например утконоса), в том числе и Человека, — утробное 
детство. В материнской утробе детеныш максимально защищен 
от внешних опасностей. Пнтанио ого такж е наилучшее. Особен­
но высшие (плацентные) млекопитающие и больше всех других 
именно человек во время своего утробного детства находится в 
самых наилучших условиях питания. Таким образом, самое 
раннее детство человека, его антенатальное утробное детство 
проходит сравнительно с другими животными в самых лучших 
условиях развития. [...]

Если брать но абсолютную прсдамюкител ьность утробного дет­
ства, но отношение его к продолжительности всей жизни дан­
ного животного, то окажется, что челонек имеет сравнительно 
очень короткое утробное детство, В сравнении же с продолжи­
тельностью внеутробного детства утробное детство человека 
крайне короткое: отношение времени утробного детства к нне- 
утробному у собаки и 4 раза, у кош ки в 5 и у слона в 8 1 /2  раз 
больше, чем у человека. Таким образом, самые ранние стадии 
своего развития человеческий ребенок проходит сравнительно 
в высшей степени быстро.

Утробное детство человека распадается на две стадии. Вовре­
мя первой ребенок из оплодотворенного яйца преобразовывает­
ся в человекоподобное существо. Во время второй ребенок раз­
вивается в утробе уже как  человекоподобное существо. Ребен­
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ка Первой стадии называют эмбрионом, а ребенка второтЧ ста- 
дни — плодом (fetus), Таким образом, утробное детство челове­
ка распадается Eta эмбриональное и плодное дегстьОп [ .„ ]

1.2, Эмбриональное лепстго

Эмбриональное детство, во время которого ребенок из опло- 
дотворсЕШОГО яйца ]феврвщается в чел овс1И>подобное существо* 
Нродолжаетсн приблизительно до конца второго месяце утроб­
ного детства. [,.,] К концу второго меедцл зародыш Е'ринимает 
в основном форму человека.

Подробности развитий эмбриона изучает особая наука — эм­
бриология. Педологии важно знать лишь самые общие выводы
эмбриологических исследований,

В своей знаменитой книге * Происхождение человеки* Дар­
вин пишет? * Последовательное развитие частей в индивидууме 
обыкновенно соответствует развитию животных, появляющих­
ся последовательно в тон же самом генеалогическом ряду*. Бо­
лее широкую и в высшей степени удачную формулировку даст 
Энгельс: «Подобно тому как истории человеческого зародыша 
во чреве матери иредставлвет только сокращавшие повторение 
ризвертывающейся на протяжении миллионов лет истории фи­
зического развития наших животных предков, точно так же и 
духовное развитие ребенка повторяй.1 собойтолько еще более со­
кращенное ПОВТОРСЕЕИО умственного развития тех же ПрОДКОВ, 
ПО крайней мере &олве попдн их * ( + Голь труда в процессе очело­
вечения обезьяны* )►

Однако как в учении о наследственности мы встречаемся с 
рядом ошибочных и реакционных ВЗГЛЯДОВ, так точно имеют­
ся ошибочные и реакциоНЕЕЫе интерпретации только что при­
веденного закона.

Спмая главная ошибка — та, что развитое понимается как 
простое повторение, тогда как развитие повторяет пройденные 
ступени ИЕ!аче на более высотой базе,

Развивающееся яйце является как  бь= новой своеобразЕЮЙ 
железой внутренней секреции „ вызывающей изменение но всей 
эндокринной системе и вообще во веем организме беременной 
женщины. Изменения, производимые эмбрионом в матке и во 
BCCM материнском организме, описываются В курсах акуш ер­
ства, Но педологии ВЯЖЕ10 усвоить тот общий вывод, что меж ­
ду эмбрионом и Матерью существует не одпостороЕШнн зави­
симость, а живая связь, И если на развитие эмбриова оказыва­
ет огромное влияние митка, то — надо добавить — сильно
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измененная под влиянием эмбриона, притом так  измененная, 
что эмбрион оказывается в более благоприятных условиях пи­
тания и развития.

В заключение следует остановиться ни учении о зародыше­
вых листках. Так называются те слои эмбриональных клеток 
(наружный — эктодерма, внутренний — энтодерма и средний — 
мезодерма), которые образуют на ранних стадиях развития за­
родыша его тело и из которых развиваются впоследствии его 
органы. Смотря по тому, развитие какого ио этих листков пре­
обладает, намечаются три типа индивидуумов: эктодермный, 
энтодермный и мезодермпый. Эктодермный тип отличается раз­
витием нервной системы и рецепторов («нервный тип»), мево- 
дермный — развитием мускулатуры и кровеносной системы 
(«мускульный тип») и энтодермный — развитием дыхательно­
го и кишечного аппарата, а такж е ряди желез внутренней сек­
реции («кутритивный тип*). Соответствующие индивидуаль­
ные особенности развития зародышевых листков сказываются 
и в патологии: так, нинример, одни склонны преимущественно 
к нервным заболеваниям (эктодермопаты), другие — к легоч­
ным и кишечным (энтодермопаты), третьи — к  заболевинням 
мускульной и кровеносной системы (мезодермопаты). В раннем 
детстве преобладает развитие энтодермы, правда, с постепенным 
оттеснением этого преобразования на задний план. Поэтому все 
маленькие дети (чем они моложе, тем это вернее) в большей или 
меныпей степени эптодерматики.

Ученио о зародышевых листках, особенносреднем, и их «про­
спективном значении* (какие органы или части их развивают­
ся из этих листков) не раз подвергались критике, но тем не ме­
нее господствует в науке и сейчас. К нему надо относиться пока 
только как  к правдоподобной гипотезе.

• С *  13. Плодное детство

От конца второго месяца и до рождения внутриутробный 
младенец, обладающий уж е в основном человеческими черта­
ми, отличающими его от других млекопитающих, называется 
плодом (fetus). В отличие от эмбриона в плоде нетрудно узнать 
человеческое существо. Зародыш примерно на 98% состоит 
из воды, и даж е в 2 1 /2  месяца в плоде 94% воды. У новорож­
денного воды гориздо меньше: около 70% (у взрослого ж е еще 
меньше — около 60% ). Таким образом, биохимическое разви­
тие плода состоит прежде всего в высыхании: он становится 
все суше и тверже. [ ...)
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Режим беременной женщины имеет огромное значение для 
развития плода: необходима диета, гарантирующая хорошее 
питание плода, следует уделять должноо внимание гигиене вы­
делений (борьба с запорами, контроль над мочой и т.п.) и пользо­
ванию чистым воздухом. Особенно опасны для плода отравле­
ния материнского организма бактериальными и всякими ины­
ми ядам и (си ф илис, работа в хи м и чески  нездоровом 
производстве и т.д .). а такж е темн еще мало известными токси­
нами, которые образуются при усталости или нервном волне­
нии. Но режим матери зависит в конечном счете от экономи­
ческих условий ее жизни: недостаточно хорошее питание, тя­
желая утомительная работа, работа во вредном производстве, 
жизнь в испорченном воздухе и т.п. Так, вредния и тяж елая 
работа беременной женщ ины, голодание, усталость, волнение 
и болезни ее убивают и отровляют плод, уродуют и задержива­
ют ого развитие еще до рождения. [...]

1-4. Рождение

Утробное детство человека заканчивается бурным кризисом — 
рождением. ПоБумму, приблизительно 11% всех рождающих­
ся подвергаются опасности во время родов. Именно во время 
родов, особенно если они затяжные и очень бурные, плод рис­
кует подвергнуться вследствие давления всевозможным трав­
мам (переломы ключицы или плеча, кровяные опухоли головы 
или мускулов, кровоизлияние в черепной полости и т.д .). Про­
ходя через влагалище, плод забирает многочисленные бактерии. 
Нередко ему угрожает инфекция пневмонией. Около 30% сле­
пых стали такими вследствие гонорейной инфекции глаз во 
время рождения, и поэтому теперь обязательна дезинфекция 
глаз новорожденного. Приблизительно 3 —4% детей рождают­
ся бездыханными (в состоянии асфиксии) и возвращаются к 
жизни только при помощи искусственных приемов.

Очень опасен момент выходи новорожденного: в этот момент 
подвергается большой опасности голова, а следовательно, и мозг 
ребенка. Приблизительно половина умерших во время родов 
или в первые дни после них имели мозговые кровотечения, по­
вреждения твердой оболочки мозга и т.п . (...) Даже в более лег­
ких случаях этой травмы, там, где она не кончается смертью, 
ее последствия сказываются в дальнейшем, особенно отзывиясь 
на ходе'умственного развития ребенка.
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L  н о в о р о ж д е н н ы й

• f r  2 ,1  ф и з и ч е с к и е  о с о б е н н о с т и

ГТопадля В и о ш р р ш е н к о  h o b v e o  среду, новорожденный начи­
нает терять й весе, ♦ Физиологическое пвден не среднего веса но­
ворожденного достигает своего максимума Hft G-Й День ft рав­
но 193,0; с 7-го дня ж изни рее начинает иоышшиться н достн- 
гост первоначального на 12-й День* (Дулнцкий и Мошкович), 
Считая приостановку Езадекия веса сигналом, что реоенок в ос- 
ееовеюм уже ссЕрлнился с первоначальным приспособленном к 
Новой для него среде, МОЖНО на основании этим данных считать 
фазой новорож денное^ первую неделЕО постнатальной жизни 
fVierordt, Блонский). Однако ряд авторов считает концом этой 
фйзы Еве приостановку падеЕЕИА Весач но полное восстановлСЕЕИе 
веса при рождении (Flnkelatein, Keuss): тогда petJeHoK считает­
ся новорожденным приблизителЫЕО Первые две недели ПОСТНа- 
ТаЛьной жизнн - Некоторые Же авторы за критерий Ссрут Но Ejci;, 
но другие явления, например изменение крови.

Для Педологии новорожденный предстдвляеттот особый ин­
терес, что вто — начальная фаза постнатал е>ного детстви. Сопо- 
стляляя Новорожденного со в з р о с л ы м ,  МВ1 П олзаем  ответ н д  
вопрос, откуда и куда идетпостивтальное детство человека. [...]

Хотя новорожденный тяжелее двухмесячного плода в 800 раз 
и ростом Go.’JbHie его в 1ИТ5 раза, но в то же нреня он легче взрос- 
JCoe'o примерно п 19 раз и ниже его в 3,5 раза. По сравЕЕОНИНз со 
взрослым человеком резко бросвЕотся в глаза малые размеры 
новорожденного, Постнлтвльнос детство, как it антенаталЬЕЕОС, 
Характеризуется увеличением размеров ребенка (происходя­
щим, правд0, Все более замедлеЕШЫМИ темпами), Эти колнчс* 
СТВеНКыв изменения настолько резко бросаются в  глаза, ЧТО  в 
старину им были склонны придавать чуть ли Не исключитель­
ное значение: главной отличительной чертой ребенка считали 
то, что он * малыш «маленький челонек*, а рост определяли 
как количественное увеличение размеров тела. Однако такая 
чисто количественнля точка зрения нас удовлетворить не мо­
жет: между peGeilEiOM и взрослым имеется глубокая качествен­
ная разница.

Уже в биохимическом отношении можно установить значи­
тельную разницу между новорожденным и взросл ым. У hobo-
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рожденного 70% йоды, тогда как у взрослого воды только око­
ло <30%. Таким образом, с возрастай человеческий Организм 
СТАНОВИТСЯ более густым раствором. Биохимическое развитие 
организма с возрастом состоит прежде всего в высыхании, Но 
богатство организма подои содействует успешному обмену ве­
ществ, необходимому для энергичного роста. Таким образом, 
высокий процент поды в детском организме способствует зпер- 
гнчному росту ого.

Тело новорожденного богато жирами, которые составляют 
ПОЧТИ ПОЛОВИНУ сухого вещества новорожденного. Наоборот, 
азотсодержащими веществами и золой организм новорожден­
ного гораздо беднее, чем взрослого.

Точно так же значительно морфологическое своеобразие но­
ворожденного. Нинболое характерной морфологической особен­
ностью младевеца являются относительно большая голова и от­
носительно короткие конечности, в частности ноги. Токим обри- 
зом , пропорции тела здесь ины е, чем у взрослого: у 
но по р ожде иного вьссоти головы составляет 1/4 высоты всего тела, 
а у взрослого — только 1/8; зато ноги новорожденного — всего 
40% его роста, тогда кик ноги взрослого немного больше, чем 50% 
роста. С возрпстом увеличивается относительная длииноногость 
ребенка и уменьшается относительная больптеголовость его.

Многие части скелети (ни при мер, позвоночник, запястье) 
находятся в состоянии хряща, тогда нак скелет взрослого не­
сравненно более окостеневший- Таким образом, с возрастом мы 
становимся не только суше, но и тверже, всеболос и более окос­
теневаем, В ТО же время кости новорожденного очень легко ре­
генерируют: полная противоположность костям стариков.

Кишечник новорожденного относительно длиннее киш еч­
ника взрослого: ОН приблизительно в 5 —8 раз длиннее всего 
его тела. При этом он богато снабжается кровью. Печень и се­
лезенка сравнительно велики. Словом, мы имеем нутрнтивный 
тип энтодерматика.

* При рождении в течение нескольких чпеон млекопитающе- 
еся превращается из вододышащего существа с переменной тем­
пературой, питающегося только осмотически, па манер парази­
та, в воздуходьппощеес постоянной температурой, пользующе­
еся жидкой пищей* (Bemfeld). Но переход из 37,5° ттлацеитнои 
среды в 16" комнатного воздуха резок. Поэтому новорожденного 
защищают от охлаждения и простуды созданием вокруг него

• теплосохриниющей среды (пеленки, одеяла и т.п,}. Но та новая 
среда, в которую вошел новорожденный, не только более холод­
ная: она такж е более сухая и более загрязненная, более светлая

Л7



и шумная. Ребенок «шелушится* , «цветет*, * преет♦, подверга­
ется экземам и сыпям — словом, переживает разнообразные кож­
ные болезни. Он вздрагивает от резких звуков, а резкий свет пор­
тит его зрение- Его стараются охранить от резкого звука и света, 
за его кожей ведется уход (купание, подмывание и т.д.). [„ .]

I
2.2, Психоневрологическая характеристика

Огромную часть времени (около 80%) новорожденный про­
водит во сне: он спит в сутки около 20 часов и, стало быть, бодр­
ствует нсего 4—5 часов, тогда как взрослый бодрствует 16—17 
часов в сутки, т.е. приблизительно в 4 разя больше. Таким об- 
разом, во время постнатального детства количество чисов бодр- 
ствования увеличивается.

Сон новорожденного — многократный (примерно 11 раз в сут­
ки). Каждый отдельный сии непродолжителен: даже макси­
мально долгий сон продолжается несколько меньше Л часов, и 
только патологические новорожденные спят иногда дольше. Сон 
же взрослого — однократный или (реже) двукратный, и спит 
взрослый 7—8 часов. Таким образом, с возрастом у ребенка 
увеличивается время сплошного сна и бодрствования.

При этом у новорожденного сон и бодрствование отдиффе­
ренцированы гораздо меньше, чем у взрослого. Нормально у 
взрослого — крепкий сон и свежее бодрствование, и только у 
невропата сон смешан с бодрствованием так, что сон тревожен 
и нарушается бессонницей, а во время бодрствования наблю­
дается сонливость, У новорожденного же периоды неподвиЖ' 
ности во сне в среднем длятся не более 1,0 — 2 минут, а, с дру* 
гой стороны, время бодрствования наполовину состоит из дре­
мотного состояния, (...]

Поза новорожденного во время сна в очень многих отноше­
ниях похожа на позу плода в материнской утробе. Такова его 
поза и во время бодрствования в том случае, когда младенец со­
вершенно спокоен. [...]

Но новорожденный лиш ь редко леж ит спокойно* На всякий 
сильный или внезапный стимул оп реагирует своеобразными 
комплексами движений: руки сначала расходятся, а затем, по- 
луразогнувшись в локте, снова сходятся, причем пальцы сна­
чала растопыриваю тся, а затем закрываю тся; ноги сначала 
разгибаются в бедре и колене, а затем снова приводятся к жи* 
воту, причем в противоположность одинаковым движениям 
рук движ ения ног меняются. Эти движ ения особенно ярко 
выступают при поднятии ребенка, внезапном опускании его
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вниз или при вздрагивании, Лги движения очень ПОХОЖИ ЕЕа 
обкватываЕощие. [ ...]

Если вложить новорожденному в рук» продолговатый пред­
мет, то он так крепко обхватывает его, ЧТО м окет, уцеЕШВШИСЬ 
ли Него, провисеть в воздухе немного больше мипутьь Этот реф* 
лаке руки имелся и у среднемозговых новорожденных. Позто- 
ы у D основе его также л ежат филогенети чески древние нервн ые 
м е х а н и зм ы .

Вообще новорожденный по СБОИМ рефлексам сильно отлича­
ется от более взрослого ребенка. Приведем для примера два та­
ких своеобразных рефлекса новорожденных. Вот рефлекс со 
спины па позвоночник и н о гт  при поглаживании спины вдоль 
позвоночника ребенок изгибается в противоположи у Ео сторону, 
причем погд на стороне раздражения разогнута, Л на противо­
положной стороне согнута. Другой рефлекс — с глазо но шею; 
при сильном освещении глаз голова оттисдывдется назад. Впос­
ледствии эти рефлексы исчезают, Пейпер приш ел [...] к 
мнению, что спонтанные движения h которыми так богота мото- 
рнкд новорожденного ( сводятся It рефлекелм, [*,.]

У нормального взрослого этих движений, конечно, нет. Но 
в керн ной клинике у некоторых больных мы видим этн так на­
зываемые л т е т о т и ч о с к  н е  движения. Болезнь разруш ила те выс- 
пше Н ербш ы с центры, которые звтормаж и вали работу соответ­
ствующих более низш их( и работа последних проявилась. Так­
же ряд других реф лексов  новорож денны х мы м ож ем 
нлблюдатьтам ж е у взрослых, Таким образом, нельзя говорить 
о полном исчезновении их: они и *еЕ1ЯТЫ * последующим риз- 
внтием и в то же время сохранены*

Обычно новорожденный просыпоется с криком. Криком он 
реагирует также на всякое сравнительно сильное раздражен не, 
напри мер на боль, резкое изменение или неудобство положения, 
когда его будят или несколько позже — на голод. Крик ново­
рожденного довольно монотонен.

ОдЕаако наряду С этим криком можно рдаличить короткий 
крик ОТ испуга, отдельные звуки неудовольствия и щелкаю­
щие счастливые звуки при насыщении. Таким образом, крик 
новорожденного все ж е EiepeflKO в известной мере эмоциональ­
но выразителен.

Почти с первых дней рождения одной ил главны К причин 
пробуждения новорождекноЕ-о является голод. Свой голод мла­
денец удовлетворяет сосанием материнской груди. Но новорож­
денный производит сосательные движения не только зо время 
еды, но вообще при прикосновении к  губам ил и с&оедннн с ними
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областям, Если коснуться губ новорожденного, ТО ОН открыва- 
е т  рот, скашивает рот к язык в направлении it раздражителю н 
двигает туда яге голову, После этого начиЕшется сосание, при­
чем глаза движутся и этом ж е направлении, а рук л напрягают- 
ся. С неврологической точки зрения и этом сложной комплексе 
первичным является установка рта it головы с последующим 
захиатом предмета ртом. Подобные движения ряд ученых На­
блюдал у Некоторых нервнобольных, при прикосновении н их 
губам. Когда рот центрируется на раздражения, действующие 
систематически или ЕЕепрерывио, наступает держание итого 
предмета губами и сосанио. Происходящие при этом движения 
глаз и рун младенца неврологически объясняются как рефлек­
сы, я ызы ваомые двнжеыиями Гилов ы [,..], в основе которых ле- 
Жат сравнительно Низшие Нервные центры. По мнению Совре­
менных ученых, весь этот процесс связан Даже не со средним 
мозгим4 я с продолговатым: новорожденный может сосать и при­
нимать пищу доже во сне, [ .„ ]

Из в с е х  органов отношентгя к внешнему миру у новорож­
денного преобладает рот* и вкусовой рецептор является Н аи ­
более развитым на всех экзорвцепторов новорожденного, На 
сладкие, горькие, кислые И соленЫО растворы новорожденный 
реагирует аналогично взрослому. Так ж е реагирует новорож­
денный и на запахи. Исключение составляют те новорожден­
ные, которые рождаются без больших полушарий: они на за­
пахи не реагируют. Так как  новый мозг {большие полушария) 
развился из «Обонятельного мозга* (R iechhirn) , то наличие у 
новорожденного обонятельных ощущений доказывает функ­
ционирование у него коры больших полушарий, по крайней 
М ере филогенетически наиболее древнего отдела его. Что же 
касается ножного экзорецептора, то новорожденный наиболее 
реагирует на холод, тепло и сырость, по к прикосновению и 
даж е боли ножа новорожденного менее чуяствительнан нем 
взрослой, и только губы, слизистая оболочка носа, р е с н и ц ы  и 
лоб (т.е, то, что у животного составляет *рыло*) у новорож­
денного чувствительны.

Восприятие взрослого в сильной степени обращено на ви­
димый мир, ш н р  па расстоянии*, Для восприятия новорож­
денного этот мир почти Не существует. Насколько можно до­
гадаться по анптомо'физиологическим особенностям оптичес­
кого ап парата новорожденЕЕого, он видит только то, нто 
случайно попадает н поле его зрения, лучше всего крупные 
предметы, находящ нося на небольшом расстоянии от него, 
притом видит довольно расплынчато ич вероятно, без цветов,
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На обычные звуки новорожденный не обрпщи*.*т внимания и 
реагирует лиш ь на сильные и внезапные звуки.

В противоположность экзорецепторам у новорожденного, 
можно предполагать, сравнительно хорошо развиты эндорецеп- 
торы, Об этом можно судить по тому, как энергично реагирует 
он ни раздражение пищевврительпоГ'о тракта, голод, насыще­
ние, внутреннюю боль и т.п<

Таким образом, у новорожденного преобладает эндорецептор- 
нал чувствительность, а на последнем плане стоят оптические 
экзорецепторы.



3. ГРУДНОЙ ПШРАСТ

3,1, Своеобразие Грудного пщрастй

ГРУДНОЙ ребенок кормится (всецело Или частично) грудью н 
не ходит самт а переносится, СпосоБ питания (грудным моло­
ком) и способ передвижения {кошение другими) ярко отличают 
грудкого рейенка ОТ ребен ка других возрастов. Третья я ркая осо­
бенность ЭТОГо возраста хорошо выражепа латинским НЛЭШМШ- 
ем — неговорящнй {iufELtta). Ребенка кормят грудью, полностью 
или частично, приблизительно до года. Н год ребенок начинает 
обыкновенно ходить, У годового р еб еЕ атеа  имеются уже начатки 
человеческой речи. Таким образом, m o j k h o  сделать дои вывода! 
1) Грудной вазрлст очень своеобразен; 2) он ДЛИТСЯ приблплнтель- 
но до года. Грудного ребенка иначе называют младенцем.

Растет грудной ребенок, сравните льне со следующими воз­
растами, очень быстро. Так, например, к концу периого годи вес 
новорожденного утраивается, ^огда как ВСС Годового реСенКа 
утраивается только К 11 1'одвмтт.е. лишь через 10 лет. Высота 
ребенка н концу первого года увеличивается приблнвителько на 
40% , тогда как следующее увеличение высоты роста Eta 40% 
происходит только к 0 годам, т,е. через 5 лет. f ... j

Индивидуальные колебания веса и высоты тела детей одного 
и того же возраста зависят, Конечно, от наследственности И ус­
ловий жизни. Мальчики в среднем немного тяжелее и выше 
девочек. Искусственно вскармливаемые дети обыкновенно ра­
стут несколько хуже, особенно в перпос полугодие. J

Большеголовый, по с короткой шеей и очень коротконогий, 
с относительно большими внутренностями {сердце, печень, ки­
шечник), грудной ребенок морфологически сильно отличается 
не только от взрослого, ко и от более старшего ребенка. Для мор­
фологии младенца характерно, по данным Чулицкой, что ок­
ружность груди равна утроенной окружности плеча ИЛИ сумме 
окружностей бедра и голени. Эти равенства, характеризуя пра­
вильное нарастание и пропорциональное распределение массы 
младенческого организма, могут служить довольно хорошим 
показателем того, насколько нормально и морфологически про­
порционально идет физическое развитие младенца. Имеется 
также известное соотношение между окружностью груди и вы­
сотой роста: высота ]>0ста равна приблизительно окружности

52



груди, увеличенной я полтора р а л а , Н а к о н е ц ,  высота младенца 
СИДЯ р я в н я  при&лйаИТвЯЬНО кубическому КОрЕПО ИЗ удесятерен­
ного веса. Таковы наиболее х а р а к т е р н ы е  морфологические п р о ­
порции в грудной возрасте* Конечно, у отдельных д е т е й  мы 
встречаемся с индивидуальным разнообразием их. Эти индиви- 
дуалъЕЕые морфологические осо&епности зависят как от наслед­
ственности ( н а п р и м е р ,  раса), т а  и о т  условий ж и з н и  (питвннв, 
болезни и т д .) ,

МорфологичесЕ<ое развитие младенца характеризуется в пер­
вую очередь тем, что ноги растут у него гораздо быстрее тулови­
ща. Так нм образом, чрезмерная коротконогость новорожденно­
го постепенно уменьшается. Точно Так ж е окружность груДН 
растет быстрее окружности головыт и если у Нииороясденного 
последняя больше первой, то у годового ребенка окружность 
грули уже больше окружности головы.

Кожа здорового грудного ребенка розовая, бархатистая, от­
пивается хорошим тургором. Подкожный жировой слой выра­
жен очень хорошо. Тургор мускулатуры также хорош, но мус­
кулатуры В общем сравнительно мяло (всего окоЛО 1/4 веса тела 
против 42% веся тела у взрослого), Эато крови относительно 
много (около 1/10 общего веса против 1/13 общего веса у взрос­
лого), причем квртш!а Крови своеобразна и ОЧСПЬ изменчива. 
Процесс окостенения в полном разгаре, ноеЕцедвлеко не закан­
чивается: только К двум годам кость ребенка более или МУНСС 
приближается к кости взрослого.

Хорошим показателем хода развития грудного младенца 
во втором полугодии постнатальной ж изни является нроре- 
эы на ЕЕие зубов. V большинства здоровых Детой прорелы ванне 
зубов начинается в полгода, у годового ребенка имеется уже
8 зубов (резцы}.

Правильный уход за грудным ребенком состоит в правиль­
ном кормлеЕши его, а также в обвснечеЕНШ максимальной чис­
тоты, пользования ЧИСТЫМ здоровым воздухом, светом, солЕЕ- 
цем л в охране от заразы и простуды.

ЗЛ. Пср1й1Я четверть грудни]*» детства

Апалнзпруя ход роста в первые месяцы после рождения, а 
также и своеобразную патологию ребенка в это время, Моро 
предложил выделить «первую четворты после рождения я осо­
бую возрастную фазу, В самом деле, рост и зги месяцы идет осо­
бенно быстро, так что соответствующие кривые роста становий 
ся заметно менее отвесными после Й’го месяца. Ряд болезней,

53



которые часто встречаются у грудного ребенка во втором полу­
годии (рахит, экссудативный диатез), отсутствует в первую чет­
верть. Это указывает на то, что в первой четверти еще не игра­
ют большой роли тс железы внутренней секреции, которые, как 
мы увидим ниже, имеют огромное значение для развития мла­
денца позже и играют роль в возникновении этих болезней.

Для педолога особый интерес представляет своеобразие пер­
вой четверти в неврологическом отношении. Четыре особен­
ности здесь преимущественно привлекают наше внимание. Пер­
вая^. ..] условные рефлексы вырабатываются у ребенка только 
после 3-го месяци.[...) Таким образом, младенец первой четвер­
ти — ребенок безусловных рефлексов, реагирующий на раз­
дражители шаблонными, стереотипными движениями, выра­
ботанными родом и переданными им данному индивидууму, 
донному младенцу по наследству. Моторика младенца первой 
четверти — моторика безусловных рефлексов.

Второй вожноя неврологическая особенность данной фазы 
грудного детстви та, что stria tum  еще далеко не миэлиннзиро- 
ван: он миэлиниэируется только ко второму полугодию. По 
Forster, neostriatum  является мозговым органом сидения, сто­
яния и ходьбы. Недоразвитием его легко объясняется, почему 
млиденец в первой четверти не ходит, не стоит и дажо не сидит: 
он — лежащ ее существо.

N eostriatum , поданным современной неврологии, является 
органом, играющим роль тормоза по отношению к pallidum. 
Таким образом, деятельность pallidum у младенца первой чет­
верти, будучи незаторможенной, выступает ни первый плен. 
Pallidum , по господствующему в неврологии мнению, является 
мозговым органом автоматических массовых комплексных дви­
жений. Как раз именно такие движения характерны для мла­
денца первой четверти.

Н аконец, четвертая важ ная неврологическая особенность 
этого младенци такова: «Пирамидные пучки ребенка сравнива­
ются по развитию мизлиновых волокон с другими системами 
мозга только ко 2—3-му месяцу внеутробной жизни, хотя из это­
го правила возможны исключения в форме запоздалого или бо­
лее раннего их развития. [...] При помощи пирамидного пучка 
производятся главным образом раздельные движения конечно- 
стой, особенно руки, в частности противопоставление большо­
го пальца руки остальным. Если принять в соображение, что 
культура, созданная современным человеком, находится в тес­
ной и прямой зависимости от успехов техники, а эта последняя, 
в конце концов, является производиым таких раздельных дви-
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женин, кпк движение пальцев руки, то будет яспо, само собой, 
о кокой мере обязан человек культурой пирамидному пучку 
своего головного мозго* (Доркшевич). Таким образом, первая 
четверть может быть названа экстрапирамидным детством: в 
моторике отого детства не рука играет главную роль.

Вышеприведенные неврологические данные во многом дела­
ют понятным поведение младенца первой четверти. Большую 
часть времени этот ребенок проводит во спс, но постепенно ко­
личество часов бодрствования все увеличивается: если новорож­
денный спит или дремлет почти все время (80%), то трехмесяч- 
ный ребенок проводит во сне или дремоте значительно меньше 
(около 2 /6) времени. Кик и  у новорожденного, поза его во время 
сни утробная, я самый сон сопровождается слабыми комплекс­
ными автоматическими движениями, благодаря чему иной раз 
трудно сказать, спит ли младенец или нет. Впрочем, постепен­
но эти движения все слабеют, сон становится все более отдиффе­
ренцированным от бодрствования.

Просыпается младенсцобыкновенно вследствие голода, боли 
и т.п., притом не сразу. В бодрствующем состоянии подвижность 
его, конечно, увеличивается. Для нее характерны вышеописан­
ные автоматические массовые движения. Как филогенетичес­
ки более древняя, связанная со средним мозгом и pallidum, эта 
моторики может быть названа палеокинетичсской. Палеокине- 
тнчеекяя моторика — исходная точка развития моторики ре­
бенка. Заметим еще, что ряд рефлексов, специфических для но­
ворожденного, но не имеющихся у взрослых и старших детей, 
наблюдается и у младенца.

Не рука, о рот является у младенца первой четверти главным 
органом активного отношения к  внешнему миру. Он реагирует 
сосательными движениями как па внутреннее раздражение 
пищеварительного тракта, так и на роздрожение внешней об­
ласти около рта. Что касается руки, то если не считать хвата­
тельного рефлекса, о котором была речь в главе о новорожден­
ном, то для движения рук характерно следующее: так кок ис­
ходная (в состоянии покоя) установка рук — кок у плода, то 
приходящие в движение руки царапают лицо и, случайно по­
падая в хватательную область рта, захватываются ртом и сосут­
ся. Но на втором месяце уже образуется довольно стойкая связь 
между движениями рук и ртом: рука направляется прямо ко 
рту, ребенок тащ ит захваченное рукой в рот. Ток развиваются 
орально-монуальные движения младенца.

Уже у новорожденного можно видеть вырозительныо движе­
ния испуга (вздрагивание при резких звуках или резком нару-
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Шении равновесия), жадности (очень энергичные движения го­
лодного в начале сосания) И Недовольства, Недовольство выра­
жается первоначально усилением общей подвижности, иногда 
с криком и искривлением лица, но уже у месячного ребенка 
имеется довольно богатая МИМИкв недовольства (морщит Лоб, 
жмурит глааа, слезы), которая у двухмесячного ребенка ослож­
няется сжимЕШием губ, отбрасыванием головы и выгибанием 
Тела, т.е, вполне определенной мимикой и пантомимой непри­
ятия и отвращения в буквальном смысле слова- Приблизитель­
но у месячного ребенка развивается мимика удивления, Пер­
воначально При сравнительно слабых неприятных стимулах. 
Что каспстсн мимики удовольствия, то приблизительно в се­
редине первого месяца можно надеть у ребенка улыбку в со­
стоянии сытости. Постепенно улыбкой ребенок начинает реа* 
гировлть не только поело насыщении it вообще в состоянии 
довольства, но и перед насыщением и вообще перед приятным. 
Из улыбки, можно предполагать, развивается более общая 
мимика удовольствия, которую можно наблюдать уже у месяч^ 
HOi'oребенка: поднятие уголков рта вверх и блестящиеряскры- 
тые глаза . Таковы первоначальные эмоционально выразитель­
ные движения Чело века г Знание их имеет огромное значение 
для генетической психологии, так как дает ценные материа­
лы для проблемы генезиса эмоции.

Фрейд, обратив впимание на сходство мимики цасытившС" 
Госн ребенка с мимикой человека, испытывающего сенсуальное 
удовлетворенно h видит в этом наглядное Доказательство сенсу­
альности у младенца, Такой его вывод — образец неправильно1 
ГС умозаключения по аналогии: Просто и в том и в другом слу­
чае имеет мсето мимика удовольствия, происходящая, однако, 
в каждом из этих случаев от совершенно различных причин: в 
Первом случае— онтогенетически более ранном — от насыщении, 
во втором случае — онтогенетически гораздо более шэднем — от 
полового удовлетвореЕшя.

По данным Oil. ЕиЫег и Hetzer, крик В этом возрасте бывает 
только при общей оживленной подвижности, причем у месяч­
ного ребенка уже можно отличить крик боли от крика голода. 
Иными словами, крик, довольно монотонный у новорожденно­
го, постепенно становится эмоционально все более иырааитель- 
ным. Да и весь звуковой репертуар младенцп делается богаче 
всевозможными звуковыми выражениями эмоций, Примерно 
на 3-м месяца мы имеем уже лепет ребенка.

Как и у новорожденного, у младенца первой четверти геге- 
нонируютэндорепепторы+аиз акэорвцептпв — рот. Мир на рас­
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стоянии — мир звуков и видимый мир — очень слабо фигури- 
рует в соэНиНИИ ЭТОГО реФеннп. Но как раз именно и ЭТОЙ фазе 
грудного возраста ивчиНентТ развиваться отношение ребенка к 
звукам и видимому миру. Реагирующий сЕЕервл только на рео- 
Kite звуки вздрагиванием или — несколько позже — на гром­
кий Е н у м  беспокоил ы м  движением, в £ МССЯЦЛ младенец и щ е т  

звук ПОВОРОТОМ головы, а в 3 также глазами. Так постепенно 
развивается фиксация Пй звук, поворот к звуку, причем а  то же 
время затормаживаются, нрностиниЕишваются другие, не от­
носа щиеся сюда движения. Этот поворот к звуку, сопровожда- 
емыГЕ приостановкой прочих движений, можно рассматривать 
как первичное ллуяовое внимание.

Аналогично в раэвнтИЕ] зрительного восприятия основным 
фактом валяется фиксация ВЗГЛЯДА, на первом месяце ребенок 
Поворачивает голову к свету it фиксирует глаза на светлых по­
верх ЕЮСТЯХ, а несколько позже — и н пустое светлое простран­
ство; двухмесячный МЛЯДСПСЦ ПОВТОрЕЕОобращает взгляд к свет­
лым поверхностям и следит за движущимися предметами го­
ловой И глазами, У трекмесяпнотю младенца зрении играет уже 
доминирующую роль: ОН реагирует взглядом на прикосновение» 
звук и вообще на все, что привлекает его внимание. Как а обла­
сти органов активного отношения к внешнему миру рот усту­
пает место руке, так и в области познания вкус и осязание на­
чинают уступать место зреки ео , вагл ЯД у, Од ЕМКО зрнтел Е.пое вос­
приятие младенца первой четверти еще очоЕЕЬ своеобразно: 
именно здесь нот ОЩО ^зрительного узЕЕавания*, младоНоЦ ДО 
Э'ГО месяца еще не узнает окружающих людей, Если проводпть 
параллель со взрослыми, то можно было бы сравнить этого мла- 
денца со взрослыми, страдающими так называемой зрительной 
агнозией: они не слепые, они видят, но они не понимают, не у з­
нают того, что видят. Для о б л ен ен  ил этого факта можно пред- 
положить следующее: как в области моторики данный рефлекс 
может вызываться не только безусловным раздражителем, но 
и связан»ЬЕМ с ним условным раздражителем, так и в области 
восприятия данное различение предметов вызывается не толь­
ко непосредственно данным предметом, но и другим, с ним ас­
социированным. На отом йссоциировянин, возможно, основоио 
узнавание и начальное, элементарное понимание видимого. Так 
кок младенец первой четверти — существо безусловных рефлен’ 
сор,то кету ЕЕезю, конеЧЕ'о, и ассоциированного восприятия, т,е, 
уанавпиил и понимания видимого.
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9 ^ .  33. Вторая чстпсрть грудного детства

Во вторую  четверть грудного детства neostriatum еще не ми- 
элинизировак, но он миалннизируетея ко второму полугодию, 
т.®. как раз в это  время. Соответственно этом у ребенок СЩО Не 
ходи т, не стоит и не сидит; он ещ е лежащее существо, но авто­
матические массовые движения конечностей уж затухают. В 
этом отношении пяти- шестимесячный ребенок сильно отлича­
ется от ОДПО-даухмесячлого.

Миэлинизация пирамидных путей в общем уже закончена. 
Развитие коры очень значительно продвинулось вперед в отно­
шении мнэлннизации, дифференциации и образования соеди­
нений. Соответственно этому ребенок второй четверти — уже 
существо условных рефлексов, и движения конечностей, осо­
бенно руки и кисти, дифференцировались d смысле специали­
зированных движений. Ребенок ужо узнает окружающих и на­
ходится в определенных отношениях к видимому миру, миру 
на расстоянии.

Итак, младенец второй четверти грудного детства все еще 
лежит. Но спит он уже меньше: лиш ь немного больше полови­
ны всего времени. При этом в сутки он спит меньшое количе­
ство раз, но сон его более длителен и резчо отдифференцирован 
от бодрствования, чем раньше.

Палеокинетичсская моторика с ее автоматическими комп­
лексными движениями отходит на задний план. На первый план 
выступают движения руки. Рука становится главным органом 
активного отношения к внешнему миру. При этом рука действу­
ет под контролем глоз, т.е. ребенок сначала смотрит, а потом 
хватает.

Вначале ребенок хватает обеими руками, но, спустя некото­
рое время только одной (приблизительное 5-го месяца — правой 
рукой). Рука с захваченной вещью снует в розличных направле­
ниях, и из этого первоначального «снования* руки постепенно 
развивается битье, притягивание и затем ряд отводящих дви­
жений: отодвигонне, отстранение, выпускание из рук и т.п. 
Вообще те движения, которые связаны со сгибанием руки, ки­
сти и  пальцев, развиваются раньше, чем те, которые связаны 
с разгибанием. Одновременно развиваются, но в меньшей мере, 
ножные движения. Для развития ножной моторики в этом воз­
расте характерны так называемые упирающиеся движения: 
ребенок упирается ногами при купании, упирается, поддержи­
ваемый матерью, чтобы стоять и т.п.
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В развитии моторики грудного ребенка замечается опреде­
ленная закономерность. В первую четверть [. . . ]  развитее всего 
движения ногами, затем —  руками и туловищные и в после­
днюю очередь — шейные. Иными словами, движения развива­
ются в последовательности, которую можно назвать последооа- 
тольностью развития снизу вверх. Наоборот, в более поздние 
месяцы грудного детства [...] развитие произвольных дифферен­
цированных движений моторики идет сверху вниз: сначала раз­
виваются произвольные движения головы и шеи, затем туло­
вища и руки, наконец ног, т.е. ходьба.

Если из выразительных эмоциональных движений в первую 
четверть наиболее развитыми являются выражения неприят­
ных эмоций, то во вторую четверть грудного детства интенсив­
но развиваются выражения радости (оживленное барахтапио 
руками и ногами, блестящие глаза, раскрытие рта, звуки радо­
сти, хлопанье руками). Полугодовалый ребенок уже смеется.

У  ребенка второй четверти из экзорецепторов уже, как и у 
взрослого, доминируют глаза. I...J Зрение его уже не простое смот­
рение: оно уже находится на стадии зрительного узнавания (зри­
тельной гнозии). В связи с этим у ребенка рпзвиваются специа­
лизированные реакции на видимых им людей, их мимику и тон 
их голоса. Эти реакции можно считать первоначальными соци­
альными реакциями младенца. Трехмесячный младенец узна­
ет близких, улыбается в их присутствии. В конце второй чет­
верти у ребенка уже устанавливается некоторое психологичес­
кое общение со взрослыми: он не только начинает понимать 
эмоциональное значение мимики и тона голоса близких людей 
(например, успокаивается при соответствующем взгляде взрос­
лого), он начинает уже понимать связь между своим криком и 
поступками взрослого. До известной степени это можно рассмат­
ривать как начало предречевого общения с окружающими людь­
ми (крик-требование). Но, конечно, речи в настоящем смысле 
слово еще нет: можно говорить только об импульсивной эмоци­
ональной речи (определенные звуки недовольства, удивления, 
радости, довольства), но не о речи кик выражении мысли. Эти 
первоначальные начатки будущей человеческой речи ближе 
стоят к пению, чем настоящая речь, и ряд исследователей при­
писывает шестимесячному ребенку пение (точнее, начатки пе­
ния — так называемое гуление). Ребенок второй четверти — су­
щество условных рофлексов. Мы замечаем уже здесь много вы­
работанных в результате индивидуального опыта привычек, 
которые сначала вырабатываются главным обризом по отноше­
нию к одо и туалету. Уж е начинается (преднамеренное или не-
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и^днамеренноо со стороны  взрослых) воспитание привычек ре- 
ое»ка. Во втором п олугод и и  грудного детства это воспитание 
будет уже в полном разг-аре.

Второе полугодие грудного детства

Х отя функции ж е л е о  внутренней секреции во многом еще 
темны, однако даже то  сравнительно немногое, что мы зноем 
о «и х ,  убеждает нас в огром н ом  значении по крайней мере не­
которых из них для  р оста  и развития ребенка. Оставляя в сто­
роне малоизученную  си стем у  ж елез внутренней секреции 
младенца первой четверти, охарактеризуем в основных чертах 
эту систему у более старш его младенца. Три факта здесь в осо­
бенности привлекают внимание. Прежде всего, для младенца 
типично недоразвитие п оловы х желез, .^им, конечно, объяс­
няется то, что вторнчныге половые различия у младенца выра­
жены слабо: общ еизвестно, как трудно неспециалисту опре­
делить пол одетого груд  л о го  ребенка. Из клинических данных 
и иэ экспериментов мы знаем, что гипофункция половых же­
лез вызывоетснижение гемоглобина в кропи, лимфоцитоэ, низ­
кое кровяное давление, мышечную слабость; У кастратов мы 
наблюдаем полноту и «детский голос*. Точно 7ак же у грудно­
го Ребенка мы имеем низкое кровяное давление, недостаток ге­
моглобина, лимфоццтоз, мышечную слабость, полноту и осо­
бый голос. Второй бросающ ийся в глаза факт — недорпзвнтно 
моцрового придатка (гипофиза). И з клинических данных мож­
но Предполагать, ч то  мозговой придаток ускоряет и увеличи­
вает рост ног. Короткоиогость младенца общеизвестна. Но если 
в гРудном возрпсте половые железы и мозговой придаток не­
доразвиты, то зобная яселеза (thym us), наоборот, по данным 
ряда исследователей (Гундобин, Соколои), кок раз в этом воз­
расте максимально функционирует, а в последующие, наобо­
рот, атрофируется. «Экстирпация ее у десятидневной собаки 
влеЧст за собой отсталость роста длинных трубчатых костей и 
их искривление. Подобное рахитическим костям* (Вейль), 
писомненно, что thynm s влияет на известковый обмен и спо- 
ео ствует росту и укреплению  костей, с  другой стороны, 

lymua — место усиленного образования лимфоцитов. Как раз 
младенческий возраст характеризуется максимальным преобла­
данием лимфоцитов и  ин тенсивным окостенением скелета. Доба­
вим чТО эксперименты над животными ясц0 ноказохи, что удале­
нно thymus вызывает резкие изменения в центральной нервной 
системе и сильную интеллектуальную отсталость. [.„]
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Педологу важно усвоить, что у  младенца второго полугодия 
•постнатальной жизни (вообще примерно до 2 лет, исключая 
первые месяцы жизни) нередко наблюдается statue thymico- 
lymhnticuB, рахит, а иногда и спазмофилия. Эгн явления, свя­
занные, по мнению огромнохю большинства ученых, с патоло­
гической внутренней секрецией желез (по мнению многих уче­
ных, главным образом патологией зобной железы ), должны 
быть рассматриваемы как патологические конституциональные 
явления. Они характеризуются глубокими изменениями всего 
детского организма (вплоть до нервной системы) и сильно отра­
жаются на развитии ребенка как в настоящем, так и в последу­
ющих возрастах. В частности, при рахите и спазмофилии раз­
витие задерживается.

Во втором полугодии грудного детства, как уже было сказа­
но, хорошим показателем хода развития младенца является 
прорезывание зубов — резцов, начинающееся примерно в 6 ме­
сяцев и заканчивающееся в год, когда у младенца должны 
иметься уже все резцы. Ребенок уже в это время питается не 
исключительно грудным молоком, но смешанной пищей (так 
называемое прнкар.млнвиние). [...]

К  началу второго полугодия neostriatum мнэлинизируется. 
Мозжечок, составляющий у новорожденного около 6% веси все­
го мозга, у  младенца второго полугодия составляет уже около 
10%, т.о. относительно приблизительно столько же, сколько у 
взрослых. Мозжечок, поданным современной неврологии, ре­
гулирует комбинации движений, служащие для равновесия и 
передвижения.

Бернфел ьд сидение ребенка связывает генетически с лежани­
ем на спине. Лежащий на сиине младенец вытягивает вперед 
сперва голову, а потом голову и туловище и уже в б месяцев си- 
Д|гт, поддерживаемый старшими, и в 8— 9 месяцев может уже 
сам сидеть и самостоятельно садиться и ложиться. Примерно в 
это же время он начинает ползать. Тот же Бернфел ьд связывиет 
генетически ползание с лежанием на животе: уже двухмесячный 
ребенок, лежа на животе, выпрямляет голову и стремится дер­
жать ее вверх. В 8— 9 месяцев ребенок уже часто ползает и даже 
начинает схватывиться за разные предметы и — несколько поз­
же — карабкаться. Только к концу года лазание уступает место 
двуногому положению: в 9— 10 месяцев развивается стояние, а в 
год здоровый ребенок начинает ходить. Все эти функции у  дево­
чек обыкновенно развиваются немного раньше, чем у мальчиков.

Уже девятимесячный робенок настолько подвижен, что ого 
ИНОГДО Трудно держать на руках. Д ля  ребенка второго полуго-
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дия характерно стремление «тянуться* к различным вещам, 
иногда очень отдаленным. Несколько позже из движений тя­
нущейся руки развивается указывающий жест. Хорошо пони­
мая связь между своим криком и поступками взрослых, ребе­
нок при баловстве со стороны взрослых легко может стать «ма­
леньким деспотом*, управляя ими своим криком. В этом 
возрасте уже вполне очевидна необходимость воспитан ия более 
широкого, чем только физическое воспитание, и притом раци­
онально поставленного, одинаково чуждого как баловству, так 
и шлепкам. Такое воспитание тем необходимее, что данный воз­
раст — возраст интенсивного образования привычек, и потому 
стоит вопрос о всяких «приучениях* ребенка (но приучать к 
рукам, приучать к горшку и т.д.): воспитывать в этом возрасте 
в большой степени значит приучать: невоспитанный — непри­
ученный, плохо воспитанный — с плохими привычками. Необ­
ходимость воспитания в этом возрасте тем необходимее, что у 
ребенка все больше и больше развивается подражательность, 
благодаря которой он перенимает из среды все, что может. Та­
ким образом, воспитывающее влияние среды в этом возрасте ог­
ромно: психологическое общение ребенка с окружающей чело­
веческой средой уже большое, хотя и элементарное.

Уж е к 6— 7 месяцим ребенок узнает свое имя, а в 7— 8 меся­
цев узнает имена блиоких. К концу же года он уже понимает 
ряд общеупотребительных слов и начинает говорить, причем 
сначала в его речи преобладает многократное повторение (ите­
рация) какого-либо слова (тя-тя-тя, па-па-па и т.д.), а к концу 
года заметно выступает звукоподражание. К концу года звуки 
ребенка —  итерация преимущественно щелкающих губных и 
зубных звуков, с заметным гортанным произношением, и бла­
годаря вокальности произношения скорее нечто среднее меж­
ду речью и пением. Эти звуки — с богатой интонацией и пото­
му эмоционально выразительны. Но настоящих человеческих 
слов еще почти пет (только мама, баба, папа, дядя). Годова­
лый ребенок —  ходящий на двух ногах, но еще не владеющий 
людской речью человек.
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4. МЛЛЮТКЛ

9 ^ -  41. Общая характеристика второго
постнатальнопо года

Специфически человеческие черты, резко отличающие чело­
века от животных: прямая походка; рука, владеющая орудия­
ми; членораздельная речь, общественная жизнь. Эти черты в 
онтогенезе развиваются в основном на втором году постнаталь- 
ной жизни.

«У  2 — 2,5-летнего ребенка все детали строения мозги со 
стороны развития интеркортикольных систем представляются 
существующими. К периоду 2 -  2,5 лет, когда ребенок при нор­
мальном ходо развития облидаот уже даром речи и способнос­
тью составлять представления, строение его мозга мало отли­
чается от мозга взрослого, но дальнейшее совершенствование 
сказывается тем не менее весьма резко в постепенном увеличе­
нии общего числи миэлиновых и кортикальных волокон* (Гун- 
добин). Таким образом, второй год может быть охарактеризо­
ван как год приобретения специфических человеческих качеств. 
Потому его следует выделить как очень своеобразный возраст, 
требующий особого рассмотрения. Ребенка этого возраста обык­
новенно называют малюткой.

Фф. 4.2. Развитие прямой походки

Из пяти основных видов наземных передвижений — полза­
ние, ходьба, влезание, беганье и прыганье — для грудного мла­
денца типично ползание, расцвет которого приходится прибли­
зительно на 0-й месяц. Примерно в конце 1-го года ползание 
уступает место стоячему двуногому положению и вскоре, в пер­
вой четверти 2-го годи, почти совершенно исчезает. Возмож­
но, что скорейшему исчезновению ползания ребенки отчисти со­
действует окружающая человеческая среда, которая поощряет 
у ребенка сидение, стояние и хождение, в то же время нео­
добрительно относясь к ползанию, яазаныо и карабканью.

Уже приблизительно в год ребенок стоит самостоятельно, 
примерно около минуты, и в это же время он начинает ходить, 
правда, еще с посторонней помощью. Дело в том, что и раньше, 
когда ребенка поднимали или передвигали в стоячем положе-
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НИИ, ноги его проявляли стремление передвигаться, t ^Ло­
пать о, «барахтаться*. Вполне естественно, что теперь, с раз- 
нптием самостоятельного стояния, развивается одновременно 
и самостоятельное хождение, Развитие самостоятельного сто- 
яееия н самостоятельного хождения приходится па первую чет­
верть второго года, и я 15 месяцев здоровый ребенок уже сам 
стоит к сам ходит. Выпрямление и прямая походка рибенка 
оказывают огромное влияние на все ОГо развитие, начиная С 
анатомического и кончая общественньем. У  новорожденного 
ребро расположены горизонтальнее, чем у  взрослого, благода­
ря нему грудная клетка не может с и je ы го расширяться прн 
дыхании, и ДЬТШНТ ОН. поверхностно и часто; сердцетакжо рас­
положено более горизонтально, в диафрагма расположена вы­
соко. Одновременно е выпрямлением ребенкаего грудь ie  внут­
ренние органье как бы оседают, ДЦифрагна снижается, ребра 
занимают Бомсе наклонное помножен не, поаноночник, начиная 
с шеи, S-образно искривляетсяг Как раз в начале 2-го года, 
когда рсиеЕгок начинает ходить, это искривление становится 
вполне выраженным (поясничная кривизна); также И детское 
положение сердца встречается только на первом году. Стано­
вясь двуногим, малютка освобождает свои pyictl Li делается Оо- 
лее способным к человеческой речи.

Самостоятельное хождение сильно расширяет круг деятель­
ности и общения ребенка. Малютка активнее н шире начинает 
принимать участий в жизни окружающих его людей- Да и са­
мое Количество людей, с которыми он общается, увеличивает­
ся. Социальный опыт ребенка быстро растет.

Из остальных ВИДОВ наземных передвижений в середине нто- 
рйЕ'о года жизни сильно развивается влезание. Полуторагодо­
валый ребенок влезает на стул, взбирается сам На ступеньки и 
спускается с НИХ, вскарабкивается на косогор, взбирается на ре­
шетки н т.д. К  двум годим развивается беганье, [...] подаянье 
уже нажито а прыганье разнимется более или менее за­
метно несколько позже — в три годаР

Ходящий, влезающий je  бегающий ребенок, однвко> проделы­
вает все это не очень искусно: в результате он Есередко падает и 
ушибается, Эти падения и ушибы, с одной сторон ье, датот ре- 
бенку опыт, и еще Руссо называл детские шишке: учителями 
детской мудрости: моторный опыт малютки увеличивается, 
притом быстро, буквально с каждым днем. Одпико, с другой 
стороны, падения и ушибы нередко причиняют травмы МйЛЮт- 
не, прн этом не только физические. Испуг Малютки прн паде­
нии, иногда усиленный розно выраженным испугом окружаю-
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щнх, — одно из наиболее сильных впечатлений малютки, оста­
ющееся от этого возраста на сравнительно долгое время: по край­
ней мере, в воспоминаниях старших детей о втором-третьем годе 
пидение фигурирует очень заметно.

43, Развитие манипулирования

В отличие от руки младенца рука малютки — рука, могущая 
ПОЛЬЗОВАТЬСЯ простейшими орудиями. Жизненно САМЫМИ не­
обходимыми в этом возрасте являются орудия принятия пищи 
(жидкой и жидкообрдзной), Этими орудиями малютка овладо- 
вист обычно в таком Порядке: чашка, стакан, ложка, вилки. 
Полуторагодовалый ребенок должен уже хорошо пользоваться 
ЛОЖКОЙ,

Ударяющая рука малютки дополняет себя ударными оруди­
ями — камням и , молотком л т п .  Так кан мускулатура пальцев 
в этом возрасте плохо развита и рука движется с малой скорос­
тью, То ИЗ ударных орудий малютка предпочитает вмеща­
ющееся в руку орудие без ручки или, во всяком случае, с не­
длинной ручкой (например, держа молоток ближе к основанию), 
«Очень любит орудовать е молотком... Вбивает хорошо гвоздик 
в щелочки, причем стучит что есть мочи*. По мере эволюцио­
нирования бьющей, ударяющей руки в руку паж и мающую у 
малютки К концу второго года развивается ударонажиы, и он 
уже Начинает пользоваться ножницами: * Возится либо с гвоз­
дем и молотком — то вобьет, то вынет тоздь, а то с подпилком, 
которым ПИЛИТ чти попадает, как пилой» (1 год 11 месяцев 10 
дней). «Это время просил малыш у меня ножницы, я ему давала 
ненадолго, он пытался резать бумагу — ничего но выходило, а вче­
ра взял их как следует (Пальцы вставил в колечки), и дело пошло: 
бумагу нарезал на мелкие части и теперь режет маленькими 
ножницами вполне хорошо (1 год 11 месяцев 17 дней). (Рыбнн- 
Кова-Шилова. Мой дневник. Записки о развитии ребенка с рож­
дения до трех лет). Однако сравнительно более верное польэо- 
вание ножницами относится уже к третьему году.

Уже к году у  младенца развито внимание, открывание и зак­
рывание. Одно из любнмейших занятий малютки — открывать 
и закрывать двери, ящики, коробки и т.п., а также вклады­
вать и — несколько позже — вставлять. Также в этом возрасте 
развивается толкание и — несколько позже — тасканио за со* 
бой Корзин, новозочек, мебели и т.п. Из деятельности таща­
щей руки постепенно развивается чертящая деятельность. 
♦ Проводит черты, таща палку за собой; чертит этой палкой и



тешится полученными результатами; проводит ложкой бороз­
ды в каше, проводит различными вещими (ложкой, гребеш­
ком) черты по скатерти, постели, земле. Проводит черты ка- 
рикдашом по бумаге* (Декроли).

Однако не черчение и не рисование характерны для малют­
ки: oil слишком мал еще для этого. Ил различных видов изобра­
зительных искусств и онтогенезе раньше всего выступает стро­
ительное искусство. Уж е в конце 2-го года малютка любит со­
бирать и еклидывпть различные вещи, причем постепенному него 
развивается ординнрующая (ordo — порядок) деятельность: он 
приподнт в порядок, располагает в определенный ряд собран­
ные вещи. То же в начале проделывает он н С кубиками, но мало- 
помалу это переходит в строительную деятельность. Полутора­
годовалый ребенок уже строит из кубиков башенку.

Любимейший материал, с которым малютка любит возить­
ся, —  это вода (лить, плескаться и т.п.) и песок (рыться, скла­
дывать и т.п.), т.е. материал с очень небольшим сопротивлением.

4.4. Разпнтне речи

Развитие речи ребенка проходиттри стадии: 1) стадия крика; 
2) стадия лепета; 3) стадия говорения на определенном языке.

Крик в качестве экспираторного спазма сопровождает рож­
дение ребенка. Но крик новорожденного сравнительно моно­
тонен. Однако уже у месячного младенца можно различить 
крик боли и крик голода. Вообще в первые же месяцы крик 
становится эмоционально выразительным и в звуковом отно­
шении разнообразным (крик, стон, всхлипывание, вздохи и 
т.п.). Но только приблизительно полугодовалый ребенок начи­
нает понимать связь между своим криком и поступками окру­
жающих и пользуется криком как средством воздействия на 
поведение других людей: крик-междометие становится кри­
ком-императивом.

Приблизительно у двухмесячного ребенка можно наблюдать 
уже лепет. Лепет, в свою очередь, проходит две стадии: 1) зву­
ковой лепети 2) слоговый лепет. Первая стадия характерна для 
первого полугодия: младенец лепечет отдельные звуки, обычно 
настолько своеобразные, что их невозможно записать обыкно­
венными нашими буквами. Вторая — слоговая — стадия харак­
терна для второго полугодия: ребенок лепечет слоги. Эти слоги 
чаще всего простые (одни или два звука) и прямые (согласный — 
гласный). Гласный -  обыкновенно а или а. из наших согласных 
самые ранние — губные (м . б. п, а), а затем зубные (ц ,) вэрыв-
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ные (д . т ) и носовые (« )•  Дли звукового лепетп младенца харак­
терны итерации (многократные повторения одного и того же сло­
га) и интонации, делающие лепот певучим и выразительным.

Так возникают первые детские «слова»: мама, папа, баба, 
аааа. дада, mama, пана (последние чисто в мягкой форме — 
дядя, тятя, няня). Эти слова из простого лепета становятся 
словами благодаря своеобразному отношению к ним взрослых. 
«Совершенно естественно, что мать, встречаемая своим нахо­
дящимся в бодром нистроении ребенком звуком мама, истол­
ковывает последний так, кок будто бы ребенок ее н а з ы в а е т  
мама: и ток как она часто подходит к кроватке, когда слышит 
этот звук, то ребенок выучивается сам пользоваться этим зву­
ком. когда хочет ее позвать. Так делается последний общеприз­
нанным словом для понятия “ мать” * (Jespersen). Но, кроме ма­
тери, ребенка окружают и другие люди, которые как бы распреде­
ляют между собой детские «слова *, тем сомым дифференцируя 
их значение и делая их таким образом настоящими словами: 
баба, папа, тятя, няня. Взрослые же содействуют диффсрсн- 
цировко и приданию смысла таким детским словам, как ам 
(кушать), на. дай и т.д. Из этих слов обыкновенно и состоит 
словарь годовалого ребенка.

Однако между употреблением этих слов и речью ребенка на 
определенном языке лежит дальнейший период выучивания ре­
бенка донному языку: ребенок выучивается говорить на языке 
окружающих его людей. Выучка говорению на определенном 
языке — языке тон среды, в которой живет ребенок, приходится 
главным образом на второй год. Своеобразно в этой выучке сле­
дующее: в то время как развитой взрослый систематически, при 
помощи учителя И всяких учебных иособий усваивает новый 
язык далеко не безупречно, даже если он живет в среде, говоря­
щей на этом языке, даже не очень развитой малютка, без всякой 
системы, без учителя И учебных пособий безупречно овладевает 
данным языком. Для объяснения этого факта было придумано 
много неверных гипотез: одни объясняли наследственностью, но 
ребенок выучивается так же легко языку своей среды и тогда, 
когда это но язык его родителей; другие бездоказательно ссыла­
ются якобы на большую впечатлительность детского слуха; тре­
тьи — на гибкость органов речи малютки, но как раз общеизвест­
ные дефекты детского произношения свидетельствуют, насколь­
ко несовершенны еще эти органы; четвертые —  на отсутствие 
сложившихся у детей противоположных речевых привычек, но и 
это сомнительно, так как доже у малюток мы наблюдаем ряд не­
правильных привычек произношения, употребления слов и т.п.
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Не НАДО преувеличивать Легкость, с которой малютка выу­
чивается языку среды: весь второй год уходит на это, причем 
двухлетний ребенок говорит еще далеко пс как следует, хотя он 
все время живет в среде, говорящей но данном языке, находясь 
с Ней в с-имом интимном общении. Прожив год в чужой стране, 
взрослый, если не имеет возможности говорить lift родном язы­
ке, хорошо {кроме отчасти произношения) овладевает языком 
ОТОЙ страны. Надо объяснить не мнимое превосходство в этом 
отношении малютки над взрослым, а, вообще, почему малют­
ка, если ОН НС ИДИОТ, овладевает таким, казалось бы, нелегким 
долом, как говорение на определенном языке. Две причины, 
по-видимому, являются решающими. Первая — подражатель­
ность малютки. Ужо в последней четверти первого года у младен­
ца развивается подражательность, а малютка на втором ГОДУ — в 
высшей степени подражающее существо: благодаря подража­
нию оп перенимает поступки окружающих людей, их манеры и 
их речь. В тех семьях, где ребенок растет одиноко, выучка язы­
ку у  него замедляется; Наоборот, в семьях, где ребенок интен­
сивно и часто общается с людьми, он начинает говорить очень 
рано. Вторая причина —■ сравнительно легкое образование ус­
ловных связей В ЭТОМ возрасте и — огеюда — сравнительная лег­
кость образования привычек и понимания связей. [..,]

Так как органом образования условных рефлексов у челове­
ка является кора больших полушарии головного мозга, то по­
нятно, почему дети с задержанным мозговым развитием начи­
нают поздно говорить (идиоты вовсе не выучиваются языку).

Усвоение малюткой языка окружающей среды происходит 
своеобразно, В фонетическом отношении подо прежде всего от­
метить ту особенность произношения малютки, которую мы 
называем косноязычием, если ока встречается у более старших: 
он плохо произносит шипящие (ш, ж, Ч, щ ), заменяя их свистя­
щими; и особенно трудно дается ему р; нёбные к и гон праявля- 
от тенденцию заменять зубными т и д. Вторая особенность фо­
нетики малютки — сокращение ДЛИННЫХ слов: имеется тенден­
ция превращать все слова в односложные или максимум 
двусложные, причем сохраняются обычно или сильные в удар­
ном отношении слоги, или последние, а слоги со скоплением со­
гласных превращаются в простые слоги. Наконец, у  малютки 
еще сохраняется, — правда, уже изживаемая — тенденция к 
полному или частичному (боа конечного гласного) удвоению 
слога. Положительной особенностью произношения маленького 
ребенка является интонация, благодаря которой его речь более 
певуча и более эмоционально выразительна. Нетрудно видеть, что
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особенности произношения малютки — меньший ассортимент чле­
нораздельных звуков, короткие слова, итерация слогов, даже ин­
тонация (элементы так называемого музыкального ударения) — 
свидетельствуют о примитивности этого произношения.

В грамматическом отношении язык малютки характеризу­
ется вграмиатизмом: в нем нет ни склонений, ни спряжений, 
ни сознательного пользования приставками и суффиксами. 
Поэтому нот особого смысла спрашивать, как это делало нема­
лое число исследователей, какая часть речи насколько разви­
та в языке малютки' в его языке нет ни склоняемых, ни спря­
гаемых чистей речи, т.е. нет частей речи в обычном смысле 
этого слова. Вследствие этого слово малютки — менее опреде­
ленное, Солее расплывчатое По своему значению. Фраза малют­
ки вначале состоит всего иэ одного только слова, да и впослед­
ствии его предложения очень короткие. Форма, в которой ре­
бенок употребляет данное слово, — та, которая наиболее 
употребительна в окружающей его среде, притом, конечно, фо­
нетически упрощенная.

Понимание ребенком речи окружающих значительно пред­
шествует развитию его собственной речи. Уже годовалый ребе- 
нон н о Е ш м а е т  значительное количество названий хорошо зна­
комых ему предметов, а также простые приказания и т.п. По­
луторагодовалый ребенок уже ч а с т о  понимает простую речь 
окружающих настолько, что с ним можно разговаривать в пре­
делах его жизненного опыта сравнительно простыми фразами, 
ХОТЯ сам ОН может в это же время говорить еще плохо. 'Гак ребе­
нок усваивает слона и их значение.

Однако усвоение малюткой значений слов, как это видно из 
его словоупотребления, далеко не совершенно. Вероятно, ре­
бенок усваивает сначала данное слово в очепь конкретном ого 
значении, как название данного лица, данной вещи и т.д., т.е. 
как своего рода собственное имя. Но, видя, что окружающие 
пользуются зтим словом и в других случаях, он также начи­
нает расширять свое пользование данным словом, притом не­
редко ошибочно: так» например, он начинает называть папой 
всех мужчин или коровой (.VI/) все показываемые ему картин­
ки, раз первую из них назвали так. Особенно много трудностей 
доставляют детям слова со многими значениями, особенно пе­
рекосными, Легко ребенок смешивает слова, сходные в звуко­
вом отношении.

Среди ошибок детского словоупотребления видное место за­
нимают слова с меняющимся или относительным значением. 
Таковы в первую очередь личные местоимения: ребенок слы-
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ШИТ слово я то в смысле отец, то в смысле мать и т.д., а с другой 
стороны, слышит, кок ого позываютои, и начинает нозывотьсебя 
также он. Другой пример — слово отец,малыш и т.д., прилагае­
мые к различным субъектом, сильно сбивает ребенка с тол- 
ку . Также ребенок долго путает, по еще неясным для нас причи­
нам, слово с противоположными значениями, например ачсра и 
завтра, тепло и холодно и т.д.

Числительные и союзы обычно отсутствуют в языке малют­
ки. Предлоги появляются только в конце второго года, до и то 
одни какой-нибудь в чрезвычайно широком и потому непра­
вильном значении, притом лиш ь у хорошо говорящих детей. 
Своеобразно употребление отрицания: обыкновенно после отри* 
цасмого слова и в форме нет, например, кушать нет .[...]

Индивидуольпые колебания в овладении языком у милю- 
ток настолько велики, что о каких-либо более или менее ус­
тойчивых стандартах не может быть и речи: достаточно ска­
зать, что активный словарь двухлеток колеблется от несколь­
ких десятков слов до тысячи и свыше. Поэтому можно только 
в самой общей форме так обозначить путь развития языка ма­
лютки: первая половина второго года — стадия понимания 
чужой речи (полуторагодовалый ребенок уже понимает про­
стой разговор окружающих, но сам пользуется в сильной сте­
пени жестами); вторая половина второго года — стадия разви­
тия своей речи до степени фонетически и грамматически очень 
несовершенной фразы из очень небольшого количества слов. 
Мозговая болезнь или мозговое недоразвитие, задержка обще­
го развития ребенка, особенно на почве рахита или истощаю­
щей болезни, и одиночество малютки — наиболее чостые при­
чины задержки в развитии речи ребенка. Неправильная речь 
ребенка является обычно результатом либо речевого недораз­
вития (своего рода речевой инфинтилизм), либо подражания 
неправильной речи окружающей среды.

Не подо думать, что ребенок исключительно пассивно усваи­
вает речь окружающей среды: мы видели, как активно перера­
батывает он ее во всех отношениях — фонетическом, грамма­
тическом и семасиологическом. Больше того: по мнению ряда 
языковедов (например, Есперсена), ребенок в свою очередь до 
известной степени влияет на речь окружающих. Мы видели, что 
некоторые слова, вроде мама, прямо заимствуются из словиря 
ребенка, и взрослые только дифференцируют значение этих 
слов. По взрослые нередко себе создают особый детский жаргон 
(что, кстати сказать, очень непедагогично) и пользуются им в 
общении с детьми, а иногда и между собою.
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Оилодеьая таким мощным средством общения, каким явля­
ется и человеческом обществе язык, малютка тем самым вхо­
дит веще более тесное общение с окружающими людьми. Через 
речевое общение не толькосам ребенок, с его желаниями и мыс­
лями, становится более ПОНЯТНЫМ ОГО близким, но и они, в свою 
очередь, получают более легкую возможность влиять ни пове­
дение ребенка и на его умственное развитие, на обогащение его 
новыми знаниями. С этих пор он получает знания не только из 
своего личного опыта, но и из слов окружающих людей.

4.5. Развитие общественного поведения малютки

Младенец первого полугодия — слабое существо, лежащее в 
постели и нуждающееся в уходе, который дает ему семья сооб­
разно своим экономическим и культурным уровням. Взаимо­
отношения между ним и средой — в первую очередь его корм­
ление, вследствие чего он в это время связан почти исключи­
тельно только с матсрыо КПК кормилицей И няней. Младенец 
второго полугодия — уже более подвижное о постели существо, 
понимающее как простейшую мимику, эмоциональный тон 
речи и ряд относящихся к нему поступков окружающих людей, 
так и связь между своим криком и этими поступками. Между 
ним и окружающими людьми устанавливается уже элементар­
ное психологическое, сопровождающееся сознанием общение: 
он различает дружелюбную и сердитую мимику окружающих, 
ласковый и угрожающий тон их речи, знакомых и чужих лю­
дей; он жестами и восклицаниями уж е умеет привлекать вни­
мание окружающих на то или другое заинтересовавшее ого яв­
ление, а в последнюю четверть первого года он даже «играет* 
со взрослыми, хотя «игра* эта состоит пока еще большей час­
тью в том, ЧТО он берет и дает разные вещи, например игрушки.

Когда ребенок стал на ноги и начал ходить, он в силах, ко­
нечно, более активно и более широко общиться с окружающи­
ми людьми и принимать экстенсивное и более интенсивное уча­
стие в их жизни и деятельности. То обстоятельство, что он уже 
в значительной степени владеет таким могущественным сред­
ством общения, как язык, конечно, очень сильно способствует 
его общению со средой, а его способная манипулировать неко­
торыми бытовыми вещами рука, в свою очередь, содействует 
этому общению на почве общих деятельностей, хотя бы пока 
очень несложных.

Очень характерна для пторого года подражательность малют­
ки. Это, однако, уже не рефлексоподобпоя подражательность
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младенца конца первого года, в которой младенец является как 
бы резонатором простых движений окружающих, главным об­
разом речевых и мимических, повторяя восклицания и слова, 
смех и плач, улыбку и нахмуривание окружающих. Подража­
тельность малютки —  более сложное явление. Малютка вос­
производит уже не простые действия, но более сложные дея­
тельности окружающих, и притом активно сам вмешивается 
в эту деятельность, стремится участвовать в ней, делая то, что 
делают другие. Эта подражательность может быть рассматри­
ваема как простое сотрудничество, простая кооперация малют­
ки с окружающими его людьми. Так, ребенок, буквально толь­
ко что став на ноги, стремится принять участие в деятельнос­
ти окружающего его общества.

Такое участие малютки в деятельности окружающего его 
общества, каким бы простым и элементарным оно пока еще ни 
было, очень развивает ребенка во всех отношениях. В трудо­
вом отношении малютка усваивает ряд простейших умений и 
привычек в области бытового домашнего «труда*. В социаль­
ном отношении он усваивает основные бытовые отношения к 
людям, начиная с приветствий и выражений блигодирности и 
копчая стремлением помогать. В интеллектуальном отноше­
нии его кругозор и жизненный опыт увеличиваются. Но, ко­
нечно, все это лучше всего достигается в сроде, благоприятству­
ющей развитию малютки в этих отношениях. В иной среде, не­
культурн ой  или такой , где малю тка заброш ен, отрезан 
почему-либо от общения с людьми, его трудовое и обществен­
ное, и в связи с этим и интеллектуальное развитие замедляет­
ся и искажается. Среда в этом возрасте, максимально подра­
жательном, имеет огромное значение.

Сама подражательность — активный процесс: посредством 
ее ребенок выучивается многому, воспроизводя, делая. Но под­
ражательность —  активный процесс еще и в другом смысле: 
малютка подражает не решительно всему и не абсолютно ко­
пируя; он подражает в меру своих интересов и возможностей, 
копируя по-своему. В подражательности, как в простом сотруд­
ничестве, так же как и в выучке языку окружающих людей, 
мы видим, что усвоение — не пассивное восприятие, но актив­
ный, переделывающий, перерабатывающий по-своему воспри­
нятое процесс.

В течение второго года ребенок только начинает втягивать­
ся в сотрудничество с окружающими его людьми: расцвет это­
го сотрудничество приходится на более стиршнй возраст. Ма­
лютка еще плохо умеет участвовать в жизни окружающих его
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дома людей. Нередко своими действиями он мешает им, а иног­
да причиняет прямой ущерб. Манипулируя вещами взрослых, 
он может портить эти вещи или приводить в беспорядок. Опе­
рируя стучащими предметами, он мешает своим стуком. На­
конец, подвижный, ноеще неловкий в своей подвижности, уже 
самостоятельно влезающий и бегающий, но в то же время час­
то подающий, он нередко попадает в опасное положение и этим 
тревожит. Взрослые вынуждены останавливать малютку в та­
ких его действиях, запрещать их. «Н ельзя » часто раздается 
по адресу малютки.

На это «н ельзя » маленький ребенок вначале реагирует и г­
норированием его, на которое воспитатель, в свою очередь, 
иногда реагирует применением силы (силой отнимает, бьет по 
руке, наказывает физически). Малютка на эти репрессивные 
меры реагирует вначале борьбой, вступая буквально в драку 
со взрослыми. В дальнейшем же, научившись из опыта пони­
мать соотношение физической силы, своей и взрослого, он дей­
ствует криком и плачем, доходя иногда до настоящих нервных 
припадков. Параллельно развивается упрямство, столь харак­
терное для этого возраста. Дрессировка посредством наказы- 
ВОНИЙ и боли в настоящее время все менее и менее применяет­
ся даже по отношению к животным, так как не дает плодотвор­
ных результатов (Дуров). Тем меньше оснований примепять 
ее к воспитанию человека.

Полной противоположностью репрессивному воспитанию 
является так называемое свободное воспитание. Оно рекомен­
дует предоставить ребенку свободу в расчете, что естественные 
последствия, вытекающие из поступков ребенка, сами дадутему 
необходимый опыт правильного обращения с вещами и научат 
его избегать вредного и опасного. Но из того, что ребенок бьет и 
портит чужие вещи, для него лично ничего убыточного пет; в 
этом отношении метод естественных последствий ничему его не 
учит. А  там, где имеются неприятные для него естественные 
последствия, онн могут быть очень опасными (падение с боль­
шой высоты, сильный ожог или норез и т.п.).

Наиболее действенным в этом возрасте оказывается не нега­
тивное (репрессивное или свободное), а положительное воспи­
тание, основанное на подражательности ребенка и легком обра­
зовании привычек. Приученный, например, посредством актив­
ного подражания к осторожному и бережному обращению с 
вещами и к тихому стучанию, малютка не будет давать повод к 
необходимости репрессии по отношению к нему. Что же каса­
ется метода естественных последствий там, где он действитель­
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но дает неприятные для ребенка результаты, то такое обуче­
ние осторожным поступкам посредством собственного опыта 
даст неплохие результаты, если оно регулируется взрослыми 
во избежание последствий, опасных для здоровья и нервной 
системы ребенка.

Второй год — год интенсивного общественного воспитания 
ребенка. Он начинает участвовать в деятельности окружающих 
его людей. Он выучивается постепенно сотрудничать с ними, 
правда, всомых простых и легких действиях, и не мешать им, не 
тревожить и не причинять ущерба. Он выучивается также быть 
социально приемлемым и по внешнему виду. Он приучается к 
чистоте, и прежде всего к тому, чтобы но пачкать себя своими 
выделениями. Уже полугодовалого младенца следует сажать на 
горшок при первых признаках позыва к мочеиспусканию (крях- 
теньо, беспокойные движения и т.п.). В два года контроль моче­
испускания у ребенка должен быть вполне установившимся. Но 
дело не только в этом, а вообще в контроле за чистотой. Малютка 
инстинктивно относится к загрязнению с беспокойством и, если 
небрежное воспитание не приучило его к грязи, требует, чтобы 
грязь была смыта. К концу второго года он с видимым удо­
вольствием относится к украшению своей одежды. Наконец, в 
этом возрасте ребенок может обладать такими элементарными 
социальными навыками, как здороваться и прощаться, ждать 
своей очереди в еде, не* брать чужих вощей и т.п.

4.6. Физическое развитие малютки

Грудной младенец живет в кроватке, ходящий же по полу ма­
лютка находится в нижних, т.е. самых грязных и холодных, сло­
ях комнатного воздуха. [...]

Его патология, как и прогресс его развития, обусловлены в зна­
чительной море его хождением и расширением общения. [...] 

«Рост и развитие кости происходит очень энергично в первые 
два года жизни, тик что кость двухлетнего ребенка походит уже 
построению на кость взрослого» (Гундобин). [...]

Показателем своевременного темпа физического развития ма­
лютки служит прорезывание зубов. Во второй половине первого 
года прорезываются резцы, начиная со средних (6—8 месяцев). 
Второй же год — год прорезывания коренных зубов и клыков в 
следующем порядке:

Первые коренные — 12— 14 мес.
Клыки — 15— 20 мес.
Вторые коренные — 20— 30 мес. £...]
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Двухлетний МОЛЬЧМК в среднем весит около 13 кг, а девочка -  
немного больше 12 кг. Рост среднего двухлетнего мальчика 
82—83 см, а девочки — примерно на 1,5 см ниже.

Однако здесь, как и во всяком другом возристе, имеют зна­
чение не столько абсолютные величины веса и высоты, СКОЛЬ­
КО отношение между ними, характеризующее упитанность ро- 
бенка: если делить вес на рост тпк, чтобы в частном получи­
ло сь  двузначное чи сло , то  д ля  норм ально упитанного 
двухлетки таким числом должно быть 15. [... ]



III. ДО Ш КОЛЬН Ы Й  ВОЗРАСТ

1.ОБЩАЯ ХАРАКТЕРИСТИКА ДОШКОЛЫЮГО ВОЗРАСТА

Ф ф . 1, 1. Своеобразие дошкольного возраста

Если слово «дошкольный* понимать широко, то термином 
«дошкольный возрпст* следовало бы обозначать все вромя жиз­
ни ребенка до его поступления в школу. Но мы видели, что пер­
вые два года настолько своеобразны но содержанию и темпам 
развития ребенка, что и* следует выделить особо. Таким обра­
зом, нижней границей дошкольного возраста следует считать 
два года. Что касается верхней границы, то подавляющее» боль­
шинство исследователей считает таковой 7 лет. Таким образом, 
под дошкольным возрастом будем понимать возраст 2— 7 лот.

Внешней приметой этого возраста, ограничивающей его от 
смежных возрастов, являются зубы ребенка: дошкольник об­
ладает полным ( 20)  набором молочных зубов, тогда как у ма­
лютки они ощо прорезываются; с другой стороны, в дошколь­
ном возрасте нет еще СМ0НЫ молочных зубов на постоянные, 
которая начинается на седьмом году. Молочные зубы, конечно, 
являются только внешней приметой, что ребенок действитель­
но находится в данном в03 Расте.

Существенное же отЛИЧИС рассматриваемого возраста от 
предыдущего то, что ни утором году малютка только еще при­
обретает такие специфические человеческие качества, как 
прямую походку, манипулирование орудиями, членораздель­
ную речь и участие в жизни окружающего общества, хотя бы 
пока в пределах семьи, а дошкольник уже обладает этими спе­
цифическими человеческими качествами. Существенным же 
отличием данного возраста от последующего является то, что 
школьник может получать на основе приобретенной грамот­
ности систематическое научное образование, тогда как дош­
кольник к такому систематическому образованию еще не спо­
собен. Таковы отличия дош кольного возраста от смежных 
возрастов.

Доминирующей деятельностью ребенка в дошкольном воз­
расте является игра- Играют, конечно, и школьник, и малют­
ка, но в школьном возрасте доминирует уже не игра, а учение,
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игры же мялютки настолько элементарны, что в ряде случаев 
смешиваются с простым манипулированием.

Из специфики дошкольного возраста вытекает необходи­
мость специфического — дошкольного —  воспитания.

1-2. Главнейшие теории игры

Доминирующая деятельность дошкольника — игра. Тем не 
менее общепризнанной вполне удовлетворительной теории игры 
еще нет, поэтому придется рассмотреть ряд теорий.

Наиболее старинная из них, рассматривающая игру кок один 
из видов отдыха, заслуживает упоминания лиш ь в качестве об­
разца того, как раньше подходили к детской жизни сточки зре­
ния жизни взрослого: если для взрослого игра действительно 
сплошь и рядом один из видов отдыха (хотя и то не всегда: игра 
актора или спортсмена), то для ребенки игра сплошь и рядом не 
отдых, так как ему не от чего отдыхать; в игре и именно в играх 
он нередко расходует свою энергию в очень большой степени.

Переходом к современным теориям является теория Ш и л­
лера: «Ж ивотное трудится, когда потребность является мо­
тивом его деятельности, играет, когда избыток жизни и энер­
гии побуждает его к деятельности*. Эта теория, которая обыч­
но в науке известна под названием теории избы точной 
энергии, в X IX  в. была развита Спенсером («P r in c ip es  o f 
Psychology* — «Основы психологии*). Спенсер видит в игре 
излияние избыточной энергии. Взрослый человек тратит 
большую часть своей энергии в труде. Поскольку дети сво­
бодны от большинства обязанностей, леж ащ их на взрослых, 
они, понятно, располагают большим количеством избыточ­
ной энергии. Эта избыточная энергия возбуждает через соот­
ветствующие нервные центры органы детей, а ток как кана­
лы разряда избыточной энергии тс же, что и при необходи­
мой и полезной работе, то нет ничего удивительного в том, 
что игры широко симулируют различные виды практической 
деятельности. Взгляды Ш иллера и Спенсера нередко объеди­
няются в одну общую теорию Ш иллера— Спенсера. Это не со­
всем верно: Ш иллер  («П исьм а об эстетическом воспитании») 
сближал игру ребенка с игрой артиста, вообще с художествен­
ной деятельностью и, таким образом, рассматривал ее с точ­
ки зрения человеческой культуры ; Спенсер же, сближая тео­
рию игры с неврологической теорией импульсивных движе­
ний, рассматривает игру скорее с биологической  точки 
зрения.
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Дальнейшим этапом я развитии теории игры является тео­
рия Колоцца («Детские игры »). Колоцца солидаризируется со 
Спенсером, уча, что игра — результат избытка энергии, остав­
шейся неизрасходованной в ребенке. Но, отмечая это, Колоцца 
еще в Польшей мере подчеркивает связь игры с высоким разви­
тием животных и значение игры для развития ребенка. По его 
мнению, игра развилась из борьбы за существование, и именно 
наиболее активные представители животного мира наиболее 
склонны к игре. В игре проявляются подражание и изобрета­
тельность, а также первые обнаружения художественного твор­
чества; игра же побуждает к общественности. Словом, «опыт 
ребенка почти всегда облекается в форму игры; играть в детстве 
значит накоплять опыт*.

Теория избыточной энергии слишком противоречила фак­
там: ребенок играет часто и тогда, когда нет такого значитель­
ного накопления энергии; он играет даже в состоянии некото­
рой усталости или истощенности. Поэтому данная теория не 
удержалась в науке. Зато на роль игры в развитии ребенка об­
ращали все больше и больше внимания. Огромное влияние на 
пауку в этом отношении оказала педагогика Фребеля, который 
назвал детские игры как бы почками всей будущей жизни, по­
тому что в них развивается и проявляется человек в самых глу ­
боких своих зачатках.

Эти идеи развиты и обоснованы в самой популярной в на­
стоящее время теории игры Гроса (Grooa). В работе «Игры жи­
вотных» Грос вскрывает на богатейшем материале тесную 
связь игр животных с самосохранением: те действия, которые 
во время игры производит детеныш, оказываются полезными 
для его взрослой жизни. В игре упражняются различные орга­
ны детеныша, и посредством этих упражнений он подготовля­
ется к самостоятельной жизни взрослого животного. Чем выше 
стоит животное с эволюционной точки зрения, тем длитель­
ней его детство и тем больше роль игры. В роботе «Игры  де­
тей* Грос применяет свою теорию к человеческим детям. Ана­
лиз почти любой игры яспо показывает, как развиваются по­
средством игры двнжония ребенка, его ощущения, внимание, 
воображение, мышление, подражательность, творчество, кол­
лективизм и т.д. Окончательный вывод Гроса: человек или 
животное играют не потому, что молоды, но Сима молодость 
дана им для того, чтобы они могли играть, т.е. самовоспиты- 
ваться для самостоятельной жизни.

Если Спенсер подходит к игре с физиологической точки зре­
ния, а Грос с. биологической, то Стенли Х олл рассматривает игру
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с исторической точки зрения. Он видит в игре повторение ре­
бенком жизни человеческого рода: развитие ребенка рекапиту­
лирует развитие человечества, о игры ребенка —  как бы отзвук 
пройденной в жизни современного ребенка человечеством эво­
люции. В них мы можем до известной степени читать биологи­
ческую историю человечества. Американские последователи 
Стенли Холла пробовали даже построить классификацию детс­
ких игр на основе соответствия их различным эпохам челове­
ческой истории.

Своеобразную попытку примирения различных теорий игры 
делает уже и нашо время Гизе. Он считает, что «теория самооб­
разования» Гроса применима прежде всего it игре маленького 
ребенка, тогда как биогенетическая концепция, которую, по 
мнению Гизо, можно назвать также «теорией ослабления», так 
как там идет речь о разряде, изживании, «|сатарсисе» (очище­
нии) ныне вредных страстей и инстинктов, относится к игре 
старших детей; наконец, теория отдыха применима к играм 
поздней юности. Заметим, кстати, что в своих последних рабо­
тах Грос сам подчеркивает значение игры как катарсиса.

Вышеприведенные основные теории игры не могут нас удов­
летворять. Теория Гроса скорее говорит о значении детской 
игры, чем о причине и сущности ее: она слишком тслеологич- 
на, чтобы быть научным объяснением. Теории Спенсера и Стен­
ли Холла ставят вопрос о причине детской игры, но решают этот 
вопрос неудовлетворительно. В частности, теория Стенли Х ол­
ла исходит из неверной теории простого повторения (теория ре­
капитуляции) и страдоет произвольными необоснованными 
параллелизмами.

Даже самые новые теории не удовлетворяют нас. И з этих 
теорий наиболее популярны теории К. Бюлера и Дьюи. Бю- 
лер исходит из положения, что деятельность как таковая, т.е. 
гладкое, без трений происходящее функционирование орга­
нов, независимо от результата, достигаемого деятельностью, 
является источником радости и вследствие этого двигателем 
неустанных проб и ошибок. А так  как наша деятельность стре­
мится от неудовольствия к удовольствию, то вполне понят­
но, почему мы повторяем такую деятельность, функциони­
рование которой доставляет ном удовольствие. Но «деятель­
ность, которая снабжена функциональным удовольствием и 
непосредственно им или ради него поддерживается, мы на­
зываем игрой, независимо от того, что она помимо этого де­
лает и в кокой целесообразной связи она стоит». Такое опре­
деление игры, конечно, не может нас удовлетворить: тогда
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труд писателя, с увлеченном пишущего новую книгу, надо 
было бы позвать не трудом, а игрой.

До известной степени противоположностью теориям Спен­
сера и Бюлера является теория игры Дьюи. Дьюи считает ос­
новной ошибкой теории избыточной энергии ее стремление 
объяснить самый факт активности ребенка. В основе такого 
стремления лежит неверная предпосылка, будто естественным 
состоянием живого существа является полный покой (Бюлер 
считает сои, бездействие исходным пунктом развития ребен­
ка, забывая, что сон новорожденного почти никогда не бывает 
без движений). На самом деле именно активность, деятель­
ность — сущность жизни. Поэтому единственное, что нужда­
ется в объяснении, это не активность вообще, но данная опре­
деленная форма ее — игра, труд, забава и т.п. Дыои обращает 
внимание на то, что реагирующая на данный стимул деятель­
ность в ряде случаев как бы возврищает, поддерживает и варь­
ирует даиный стимул: движущаяся катушка вызывает орга­
ническую реакцию котенка; эта реакция спови сообщает ка­
тушке движения, которые в свою очередь снова вызывают 
реакции котенка. По существу нет принципиальной ризницы 
в качестве стимулов между катушкой и мышью. Но когда по­
добные процессы часто повторяются, они осложняются при­
соединением идеи результата предшествующих деятельностей. 
В том случие, когда идея результата сама действует как сти­
мул, возобновляющий ослабевающую в противном случае де­
ятельность, причем достижение результата включает извест­
ный отбор и организацию предшествующих ему актов, мы 
имеем уже не игру, а труд. «Н о  поскольку действие, включаю­
щее идею конца, естественно вырастает из спонтанной актив­
ности, постольку “труд" в этом психологическом значении име­
ет своей предшествоппицей игру и незаметно вырастает из 
нее*. Главное отличие труда от игры но в том, что игра прият­
на, а труд нет, но в том, что в труде идея конца, цели усилива­
ет размышление об отношении средств к цели и стимулирует 
соответствующее переприспособление первоначально спонтан­
ных деятельностей. На одной стадии развития отношение меж­
ду целью и средством настолько тесно, что если доминирую­
щая идея —  идея игрового «накрывания на стол*, то все что 
угодно может сойти за стол и тарелки. На другой стадии отно­
шение более отдаленное, И разница между игрой и трудом воз­
растает.

На примере теорий Бюлера и Дьюи легко можно видеть, 
как гибельно отражаются на конкретных теориях неверные
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принципиальные установки. Основная ошибка Вюлера, как 
и Спенсера — механистическая: он забывает, что движение 
присуще материи, нет жизни без активности. В этом отношении 
возражения Дьюи правильны. Но сам он делает, в свою очередь, 
принципиальную ошибку, выводя труд из игры, что противоре­
чит истории.

Если Грос упрекает Спенсера за то, что он, стремясь выяс­
нить физиологическую сторону игры, упускает из виду био­
логическую точку зрения, то Плеханов, в свою очередь, упре­
кает Гроса за то, что он, говоря о биологическом значении 
игры, не рассматривает игры с социальной стороны. Крити­
куя взгляды Гроса на отношение между игрой и трудом, П ле­
ханов доказывает, ЧТО игра исторически выросла из труда; 
труд, его требования, утилитарные деятельности предопре­
деляют характер игры. ( . . . ]

Из теорий игры, принадлежащих советской педологии, наи­
более известна теория Моложавого («И гра  и труд в дошколь­
ном возрасте»). Моложавый рассматривает игру как необхо­
димую для растущего детского организма ориентировку в яв­
лениях и процессах окружающей среды, недоступных ему в 
жизненном порядке. Среда формирует игру, дает стимул к ней 
и определяет ее содержапио. Значение игры состоит в том, что 
ребенок в игре развивает качества, нужные в общественной 
жизни и трудовой деятельности. ( . . . ]  При отрицательных вли­
яниях среды и антисоциальной направленности в игре могут 
развиваться и отрицательные качества. Нетрудно видеть, что 
теория Моложаного, хорошо вскрывая влияние среды ни игры 
детей и значение игры для общественно-трудового развития 
ребенка, тем не менее не является вполне законченной теори­
ей. В частности, взгляд на игру кок активно-приспособитель- 
ную ориентировку в среде является чрезмерно широким и в то 
же время довольно неясным.

Несколько особняком стоит теория игры Блонского. Автор 
считает не случайным, что, несмотря на все усилия, до сих пор 
нет удовлетворяющей нас теории игры. Такой общей теории, 
по мнеиию автора, и быть не может, так как термин «игра» при­
лагается к самым разнообразным деятельностям ребенка, не 
имеющим между собой ничего общего, кроме разве только того, 
что все они, с точки зрения жизни взрослого, не имеют серьез­
ного значения. По своему характеру dcc игры можно разделить 
ни: 1) мнимые игры; 2) строительные игры; 3) подражательные; 
4) драматизации; 5) подвижные и 0) интеллектуальные. Мни­
мыми играми, которые вообще неправильно называть играми,
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темн игрушками, которые можно применить в строительных 
и подражательных играх, а чем старте ребенок, тем больше 
пользуется он игрушками, применяемыми в подвижных и 
сложноконструкторскнх играх.

1.3. Ход рал пития в дошкольном возрасте

В дошкольном возрасте ребенок растет все более и более мед­
ленным темпом сравнительное предыдущими возрастами: так, 
за все 5 лет (с 2 до 7 лет) вес увеличивается всего но 2/3 веса 
двухлетки, а высота — меньше чем наполовину. [...]

Мальчики, как и раньше, тяжелей и выше девочек. Сравни­
тельно с детьми других национальностей русские дети скорее 
тяжелые и высокие. Волыпое значении имеют, конечно, соци­
альные условия: у детей бедняков в дошкольном возрасте они 
вызывают задержку в росте даже на 1 — 2 года, а в исключитель­
ных случаях у старших дошкольников и больше.

Удлинение пропорций, в частности удлинение ног, характе­
ризует морфологическую эволюцию дошкольники, который в 
течение дошкольного детства превращается из очень коротко­
ногого существа в умеренно коротконогое. Энергетическая же 
эволюция дошкольника отличается ростом подвижности и мощ­
ности. Энергетический билинс ребенка в значительной степени 
характеризуется количеством потребляемых им калорий. Это 
количество прямо пропорционально упитанности, которая, в 
свою очередь, при прочих равных условиях характеризуется 
отношением веса к высоте тела. Если мы выразим это отноше­
ние трехзначным числом и умножим его ни 9, то получим общее 
количество всех нужных ему калорий. Рост физических сил — 
существенный факт в развитии ребенка. В начале дошкольного 
детства ребенок уже имеет физические силы участвовать в «ком­
натной* жизни окружающих его людей, а в конце его он уже в 
силах принимать более или менее полное участие в бытовой (не 
производственной) жизни своей среды.

Расширяющийся благодаря росту физических и психичес­
ких сил ребенка круг его общения, обогащая его социальный 
опыт, в то же время представляет и опасности заразы. [...] Как 
патология младенца отражает неудачи приспособления его к 
воздуху и пище, так патология дошкольника отражает трудно­
сти приспособления его к широкому общению с людьми в не­
здоровой заразной среде. Чем негигиеничней эта среда, что в 
зночитсльной степени зависит от ее бедности и некультурнос­
ти, том, конечно, она опаснее для здоровья ребенка.
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Среда во всех отношениях, и положительных и отрицатель­
ных, играет и этом возрасте огромную роль в развитии ребенка, 
Подражательность, правда, меньшая, чем у малютки, все же 
является одной из характерных черт дошкольника, особенно 
младшего. Но подражательность дошкольника еще меньше, 
чем подражательность малютки, может быть рассматриваема 
кок чисто биологическое явление, как простой рефлекс. Под­
ражательность дошкольника все больше выступает как сотруд­
ничество с окружающими людьми на основе простой коопера­
ции, т.е. делапие того же, что делают и другие, причем с воз­
растом такое простое сотрудничество начинает все больше 
переходить в сложное.

Подражательность проявляется не только в действиях и 
речи, но и в воззрениях: ребенок так же усваивает взгляды ок­
ружающих, кок и их монеры, и их речь. Он становится до та­
кой степени копией своей среды, что, наблюдая его, можно в 
ряде случаев отчасти составить представление о его среде, диже 
не видя ее. В старой педагогике любили в этом случае говорить 
об обезьяничинии ребенки. Но сривненне подражательности 
дошкольника с подражательностью обезьяны не отличается 
точностью: обезьяна внешне подражает движениям человека; 
ребенок же начинает чувствовать и думать, как окружающие, 
проникается их интересами, симпатиями и антипатиями. Ре­
бенок становится в полном смысле слова ребенком данной об­
щественной среды.

Но в качестве члена этой среды он еще не только физически 
слабосилен, но и психически примитивен. Эта примитивность 
в характере проявляется несдерживаемой рассудком эмоцио­
нальностью, а в интеллекте — фонтозией. По сравнению со 
школьником дошкольник несравненно более эмоционально не­
сдержан: его эмоциональность еще слабо затормаживается рас­
судком. Правда, эмоциональность малютки менее сдержанна, 
но зато оно гораздо более элементирни, бедней и проще. Многие 
психологи (Джемс, Уотсон и др.) сближают эмоции с инстинк­
тами, о неврологи (например, Бехтерев, Хид) — с деятельнос­
тью подкорковых отделов мозга. Если это верно, тогда эмоцио­
нальность дошкольника, еще слабо эатормаживоемоя рассуд­
ком, является результатом развития мозга, высшие отделы 
которого еще не получили достаточной гегемонии: не рассудоч­
ное, а эмоционально-инстинктивное поведение типично для 
дошкольника. Но кок высшие отделы мозга, вырастая на базе 
более низких, служат в то же время тормозом их, ток розвитие 
эмоционально-инстинктивной жизни приводит к развитию ин­
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теллекта, который развивается на базе инстинкта и в то же вре­
мя является сдерживающей инстинкт силон.

В интеллектуальной области дошкольника характеризует ого 
неумеренная фантазия. Термин «фантазия* имеот несколько 
значений. Водном из них «фантазия» (plmntasia греческих пси­
хологов, imagination новой психологии) — синоним воображе­
ния, т.е. мышления в образах, в противоположность словесно­
му или абстрактно-логическому мышлению. В другом значении 
термин «фантазия* значит выдумка, создаваниетокнх концеп­
тов, которым кок таковым нет ничего адекватного в объектив­
ной действительности. И в том, и в другом значении фантазия 
типичпа для дошкольника.

Дошкольник, по всей вероятности, мыслит ноглядно, обра­
зами и потому в высшей степени конкретно. Откуда это извест­
но? [... ] Предположение о наглядном, оброзном мышлении дош­
кольника хорошо согласуется с так называемым фантазирова­
нием дошкольников, которое так чисто можно наблюдать во 
время их игр, когда ребенок представляет стулья вагонами, пе­
сок едой, играет с воображаемыми детьми и т.и. Такое его пове­
дение возможно, если он обладает чрезвычайно наглядными 
представлениями, ток называемыми наглядными образами. 
Наглядными образами в современной психологии называются 
такие образы, которые по своей наглядности занимают как бы 
промежуточное положение между восприятиями и томи пред­
ставлениями, которые обычно бывают у взрослых, когда они 
пробуют мысленно представить что-либо виденное. [ . . . ]  Людей, 
у которых преобладают наглядные образы, называют в психо­
логии эйдетиками. В этом смысле можно говорить об эйдетиз­
ме дошкольников.

Но дошкольника называют фантазером не только за ж и­
вость и ноглядность его образного мышления, блогодаря ко­
торому представляемые образы иногда смешиваются с вос­
принимаемыми предметами. Фантазерство дошкольника ви­
дят также в той легкости, с которой он дает всевозможные 
фантастические объяснения, создает всевозможные фантас­
тические ситуации и очень доверчиво относится, когда дру­
гие рассказывают ему всякие сказки и небылицы. Такая до­
верчивость к слышимой фантастике и собственное творчество 
фантастики дошкольником объясняются его малым жизнон- 
ным опытом. У  него лет еще настолько знаний, чтобы он мог 
критически относиться к тому, что ему рассказывают, и про­
тивопоставить небылицам доказывающие их фантастичность 
реальные факты. Имея еще чрезвычайно малый опыт, чрез-
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вычанно малые знания, он не сдерживается ими в своих фан­
тастических предположениях, к которым даже не может от­
нестись критически, как лиш ь к предположениям, и потому 
утверждает их категорически.

Подражательность, эмоциональность, еще слабо сдерживае­
мая рассудком, эйдетические представления, бедность опыта и 
знаний и потому некритическое отношение к фантастике, не­
способность к отвлеченно-логическим рассуждениям — тако­
вы психологические особенности дошкольников. По сравнению 
со взрослым психология дошкольника стоит, конечно, на более 
низкой ступени развития. Это давало к дает повод некоторой 
части педагогов видеть в психологии дошкольника только ее 
неразвитость и истолковывать последнюю исключительно как 
недостаток, подлежащий возможно скорейшей ликвидации. 
Результатом такого взгляда на дошкольника является отрица­
тельное отношение к его возрастным особенностям как только 
к недостаткам и стремление воспитывать дошкольника как бо­
лее взрослое существо.

Такой взгляд на возрастные особенности дошкольника как 
только на недостатки неверен. Подражательность в этом воз­
расте является тем качествам дошкольника, благодаря кото­
рому он приобретает много умений и при помощи которого ус­
танавливает свое участие в деятельности окружающей его об­
щ ественной среды и уп одобляется  ей. На основе 
приобретенных благодаря подражанию разнообразных умений 
и разнообразного опыта развивается впоследствии оригиналь­
ное творчество. Последнее невозможно без предшествующей 
подражательности.

Точно так же [ . . . ]  высшие отделы мозга (кора больш их по­
лушарий, в частности лобный мозг и т.д .), с которыми пре­
имущественно связана высшая интеллектуальная деятель­
ность человека, развиваются на базе более низших отделов 
его, с которыми преимущественно связано эмоционально- 
инстинктивное поведение.

Точно так же абстрактно-логическое мышление может пра­
вильно функционировать только на основе богатого конкрет­
ного опыта. Без последнего абстракции или несовершенны, или 
вообще невозможны; абстракции получаются в результате опе­
рирования конкретными представлениями. Именно богатство 
конкретных наглядных образов дошкольников является осно­
вой последующего развития абстрактного мышления.

Метафизическая ошибка вышеназванных педагогов состо­
ит в том, что они не видят перехода, движения от подражв-
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тельности к творчеству, от интенсивно-эмоциональной жиз­
ни к интеллектуальной, от конкретных образных представ­
лений к абстрагирующему мышлению. Воспитывая дошколь­
ника несоответственно его возрастным особенностям, тем са­
мым наносят большой ущерб всему последующему развитию: 
то, что является недостатком развития па последующей сту­
пени развития, может быть нужным и необходимым на пре­
дыдущей.



2. МЛАДШИЙ ДОШКОЛЫ !ЫЙ ВОЗРАСТ

2.1. Две стадии дошкольного возраста

Развитие в дошкольном возрасте идет еще настолько быст­
рыми темпами, что единая характеристика всего дошкольного 
возраста (2— 7 лет) получается слишком общий: трехлетний и 
шестилстний дошкольники имеют слишком много отличий, 
чтобы можно было охватить их достаточно конкретной единой 
характеристикой. Педагогика дошкольного возраста уже дав­
но учла это: в детском саду дети делятся на младшую и стар­
шую группу.

Пятый год отграничивает младший дошкольный возраст от 
старшего. Таким образом, можно дошкольный возраст разделить 
на младший (2— 5 лет) и старший (5— 7 лет) дошкольный возраст.

2.2. Труд в раннем дошкольном возрасте

Физические силы маленького дошкольника уже таковы, что 
он может принимать некоторое участие в очень легком быто­
вом домашнем труде. Подражательность ребенка вовлекает его 
в это участие. Но это уже не простая подражательность полуто­
рагодовалого малютки. Это уже такое сотрудничество, в кото­
ром ребенок постепенно становится помощником взрослых в их 
бытовом труде: делая сперва параллельную работу с копируе­
мым им взрослым, ребенок мало-помалу, не без влияния со сто­
роны взрослого, входит в более сложное сотрудничество с ним в 
роли его помощника.

Уже на третьем году ребенок участвует в легких и неслож­
ных домашних работах, особенно в связанных с установлением 
порядка и чистоты: он любит расставлять вещи, приводить их 
в порядок, подметать и т.н., и чем старше малыш, тем более оп 
стремится помогать по хозяйству. Не всегда эти занятия гигие­
ничны и допустимы с педагогической точки зрения. Вхожде­
ние маленького дошкольника в бытовой домашний труд в се­
мье происходит обыкновенно стихийно, но без педагогических 
ошибок взрослых, а иногда и не без эксплуатации малыша со 
стороны их. Но в рационально поставленных детских садах уча­
стие ребенка организуется педагогически так, чтобы он приоб­
рел ряд культурных бытовых умений. Однако одно время в на-
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шей дошкольной педагогике наблюдался вредный уклон в так 
называемое «самообслуживание*, при котором маленький ре­
бенок перегружался физически трудной, вредной для здоровья 
И ничего не дающей развитию ребенка работой. Эго такая же 
вредная крайность, как и противоположная ей — полное отчуж­
дение его от бытового домашнего труда, делающее его непрак­
тичным и эгоистичным, умеющим и привыкающим пользовать­
ся только услугами других.

Интерес К труду у маленького дошкольника нее увеличива­
ется. Он с большим интересом наблюдает работу других людей 
и стремится воспроизводить ее в действительном труде или под- 
ражательпых играх. В то же время его рука обладает уже более 
развитой мускулатурой. [... ] Развитие мускулатуры соверша­
ется в определенной последовательности^.,.] крупная мускула­
тура развивается раньше мелкой. Следуя этому закону, раньше 
всего развивается мускулатура плечи: поэтому для годовалого 
ребенка типична бросающая, бьющая и ударяющая рука, а ма­
лютка любит ударные орудия. Во вторую очередь выступает раз­
витие мускулатуры предплечья: соответственно этому для руки 
маленького дошкольники характерна тенденция к ударонажи- 
му. Но мускулатура кисти, и в частности пальцев, еще несовер­
шенна: пальцы маленького дошкольника еще очень неловки.

В младшем дошкольном возрасте рука ребенка Переходит от 
пользования ударными орудиями (камень, молоток и т.п.) к 
ударопажимным и нажимным орудиям (ножницы, нож, лопа­
та, пилка ит.п .), И начинает овладевать различными — конечно, 
простейшими — нажимными операциями как в труде (резание, 
копание), так, в первую очередь, в быту (брать вилкой и — поз­
же — резать твердую пищу, мыть и т.п.). Но те операции, кото­
рые требуют развития пальцев, еще очень плохо даются малень­
кому дошкольнику, в том числе даже такие обыденные опера­
ции, как раздевание и одевание. Вследствие маленькой кисти, 
слабого развития мускулатуры пальцев и, в частности, проти­
вопоставления большого пальца другим ребенок в зтом возрас­
те еще сравнительно плохо держит предметы (своеобразно не­
правильно и слабо), почему нередко роняет их.

2.3. Игра в раннем дошкольном возрасте

Типичные для маленького дошкольника игры — подражатель­
ные и строительные, тогда как подвижные игры (если не считать 
простого беганья) занимают в его игровом репертуаре очень скром­
ное место. В этом отношении малыш-дошкольник — противопо­
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ложность школьнику, у которого, наоборот, первое место зани­
мают подвижные игры, л строительные и особенно подражатель­
ные отошли но задний план.

Подражательные игры ребенка внпчоле настолько просты, 
что трудно провести разницу между ними и трудовыми опера­
циями ребенка. Когда ребенок, подражая взрослым, стучит мо­
лотком или пытается забить гвоздь, мы имеем, конечно, скорее 
труд его, чем игру, [... ] Подражательные игры малыша разви­
ваются из его подражательных занятий трудового типа. Толь­
ко несколько позже, приблизительно в середине третьего года, 
можно довольно уверенно отличить подражательную игру ре­
бенка от этих занятий.

В подражательных играх малыша уж есслмого начала, прав­
да, еще в очень смутной форме, можно обнаружить момент дра­
матизации. Она состоит в том, что ребенок сам играет какую-то 
роль и других (взрослых, детей, даже неодушевленные предме­
ты) заставляет также играть роль: составленные стулья играют 
роль поезда и, составив их, ребенок пыхтит на манер паровоза. 
Такими актерами в примитивных детских драматизациях мо­
гут быть даже несуществующие лица и предметы, хотя охотнее 
ребенок пользуется игрушками, изображающими реальные 
живые существа и предметы (куклы , игрушечные изображения 
животных, игрушечная посуда и т.п.).

Психология подобных драматизации еще не объяснено удов­
летворительным образом. Поэтому даваемые объяснения име­
ют весьма гипотетический характер. Одни из психологов под­
черкивают роль в детской игре идентификации (Ш ильдер). Они 
рассматривают идентификацию как более сложное явление, чем 
простое подражание, которое по отношению к идентификации 
играет роль как бы предварительной ступени. Идентификация 
выражается в том, что мы хотим выступать на месте другого. 
Идентификация играет большую роль в ряде явлений, напри­
мер в гипнозе, сновидениях, детских играх, дриматнческом ис­
кусстве и т.д. Она приводит к «играншо роли*. Нетрудно ви­
деть, что, называя игранне роли идентификацией, мы еще ни­
какого объяснения не получаем. Выгода от введения понятия 
идентификации, однако, та, что мы получаем возможность 
шире взглянуть на игриние роли детьми в подражательных иг­
рах и, обобщая данное явление, искать глубже его психологи­
ческое объяснение. Следует, однако, заметить, что сейчас пока 
удовлетворительных объяснений идентификации мы но имеем.

Более распространено среди писавших о детских играх под­
черкивание роли фантазии, благодаря которой ребенку легко
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принять один предмет за другой. Современная психология уточ­
няет эту ссылку па фантазию ребенка учением о наглядных об­
разах. В свете этого учения легко понять, что, обладая эйдети­
ческими образами, малыш может живо и Ниглядно представ­
лять, что хочет. Интересно, «сто некоторые взрослые эйдотики 
проявляют —  конечно, в более слабой и несколько измененной 
форме —  аналогично детям тенденцию играть своими эйдети­
ческими образами, причем точно так ясе, как и удстей, это сме­
шение наглядных образов с восприятиями у  них неполное: ре­
бенок играет стульями как поездом, но в любой момепт он со­
знает, что это стулья, а не поезд, если этот вопрос перед ним 
поставлен людьми или обстоятельствами.

Как ни далеки мы еще от полного понимания подражатель­
ных детских игр, однако, несомненно, они коренятся в стрем­
лении ребенка к деятельности. Не имея возможности по тем или 
иным причинам удовлетворить эту потребность в деятельности 
иным способом, ребенок удовлетворяет ео з играх.

Наиболее частые сюжеты подражательных детских игр — до- 
машпий (позже — отчасти и уличный) быт и передвижение 
(трамваи, поезд, пароход, автомобиль и т.н.). Чем старше или 
сильнее ребенок, том больше в его играх занимает место перо- 
движение (из детей-ровесников эти игры больше фигурируют у 
мальчиков). Ясно, что так или иначе эти сюжеты берутся из ок­
ружающей ребенка современности. Эго служит возражением 
против тех извратителей биогенетического закона, которые, ду­
мая, что развитие ребенка есть простое повторение пройденных 
человечеством ступеней, считают, что детские игры по своему 
содержанию должны иметь архаический характер. Ребенок в 
своих подражательных играх воспроизводит современность, и 
по сюжетам этих игр можно видеть, чом из этой современности 
он преимущественно живет.

Но способ воспроизведения этой современности малышом еще 
довольно примитивен. Здесь мы сталкиваемся с такими психо­
логическими особенностями (эйдетизм, идентификация и т.п.), 
которые в обычной жизни взрослого но встречаются. Возраст ма­
лыша накладывает яркую печать на его воспроизведение.

Помимо подражательных игр, любимые игры в раннем дош­
кольном возрасто, особенно ближе к 5 годам, — строительные 
игры. [. . . ]  В младшем дошкольном возрасте эта деятельность 
развивается так: трехлетка складывает несложные постройки 
(например, бишни); четырехлетка строит более сложные кон­
струкции, соединяя с ними воспроизведение отдельных сцен из 
жизни людей; пятилетка уже возводит большие сложные пост­
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ройки, творчески воспроизводя (драматизируя) в связи с ними 
целые полосы жизни. Конечно, здесь, как и всюду в педологии, 
при указании возраста имеется в вида ребенок, развивающий­
ся обычными темпами.

Таким образом, строительная деятельность ребенка в этом 
возрасте тесно сплетается с его подражательно-драмптизирую- 
щей деятельностью. Нередко строительство малыша является 
только средством для его подражательных игр: ребенок состав­
ляет из стульев (позже — строит) поезд, чтоб ехать на нем, строит 
дом для мишки и т.д. Таким образом, в данных частных случа­
ях его строительство имеет очень определенную цель. Но иног­
да, особенно в первое время, постройка (башня) возводится толь­
ко для того, чтобы быть потом разрушенной, или все выше и 
выше до тех пор, пока пе упадет. Это своеобразное эксперимен­
тирование со строительными материалами, которое около 5 лет 
превращается в своего рода детский практикум по стройке, раз­
вивается первоначально из простого манипулирования кубика­
ми годовым ребенком.

Как строительные игры, так и упомянутые в отделе подража­
тельных игр игры транспортного характера (например, в поезда) 
обогащают политехнический опыт малыша, в частности по ста­
тике и кинематике. Так, из записей матери, опубликованных 
Декроли, мы видим, как на четвертом году ребенок пускает по­
езда по наклонной плоскости, то же проделывает сам в санках, 
тащит и ведет свою лошадку, натягивает веревку, исследует и 
расспрашивает о причинах движения, производит простые ме­
ханические комбинации при помощи качалки, блока, качелей и 
т.п.; тот же ребенок на пятом году, продолжая играть в поезда, 
отдает уже отчет в отношении между скоростью и тяжестью, иг­
рает катящимся обручем, волчком, воздушным шаром и змеем. 
Во второй половине раннего дошкольного возраста (3,5—  5 лет) 
малыш любит экспериментировать над собственным равновеси­
ем, ходить по одной половице, по черте на полу, по одной дощеч­
ке, качаться и кружиться, скакать и т.д.

Обзор игр маленького дошкольника показывает, каким пре­
красным средством общественного воспитания (через подража­
ние и воспроизведение соответствующих образов общественной 
жизни, нового быта и т.п.) и даже начального политехническо­
го образования могут быть при соответствующем руководстве 
его игры. Но здесь возможны педагогические ошибки. Одно из 
наиболее распространенных — когда, вместо того чтобы обога­
щать детские впечатления желательным материалом и так ре­
гулировать его подражательность, взрослые сами организуют
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подражательную игру ребенка, так сказать, навязывают ему 
данную подражательную игру, забывая, что подражательность 
в атом возрасте не пассивное копирование, но творческое под­
ражание, воспроизведение виденного, но по-своему: как нет 
творчества без подражательности, так «сет подражательности Сиз 
творчества. Как раз в этом возрасте подражательность уже силь­
но сближается с творчеством, и вышеприведенная педагогичес­
кая ошибка задерживает это сближение.

2.4. Развитие повседневных бытопых навыков.
Еда

Уже двухлетка сплошь и рядом стремится к самостоятель­
ным действиям бел посторонней помощи: «я  сам, один» и т.п. 
Это его стремление питается все большим и большим ростом сил 
и умений малыша, с одной стороны, и переоценкой своих воз­
можностей, с другой. Переоценка своих сил характерна для 
маленького ребенка. Чем она объясняется? Сравнительно боль­
шой популярностью пользуется сейчас объяснение, даваемое 
сторонниками так называемой индивидуальной психологии 
(Адлер, Вексбсрг и др.). Переоценка своих сил присуща не толь­
ко маленькому ребенку: мания величия характерна для стра­
дающих прогрессивным параличом; среди хвастунов встреча­
ется много слабых людей, неудачников и т.п. Всем перечислен­
ным субъектам обще то, что все ОНИ — слабые существа. Дело в 
том, что человек, имеющий какую-нибудь слабость, какой-ни­
будь недостаток, стремится компенсировать его как-нибудь: 
в ряде случаен он компенсирует его ризвитием и укреплением 
реальных своих функций, но в данном случае он компенсирует 
его в воображении. Так адлеровская теория компенсации непол­
ноценности объясняет «всемогущество* слабых детей, компен­
сирующее их чувство слабости, низшего положения и т.п. Бо­
лее простое объяснение переоценке своих сил ребенком дает 
ссылка на еще очень малый опыт ребенка по сопротивлению ма­
терии: этот опыт нарастает по мере развития самостоятельных 
деятельностей ребенка, и в начале старшего дошкольного пол­
роста (5— 6 лет), когда у ребенка имеется уже определенное пред­
ставление о сопротивлении материалов, исчезает такая его пе­
реоценка; менее всего этот опыт может иметься у малютки, еще 
в очень сильной степени пользующегося силами взрослых и 
почти не имеющего собственного трудового опыта.

Как же развивается действительное умение маленького дош­
кольника самостоятельно выполнять повседневные функции —
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раздеваться, одсоаться, умываться, есть? В развитии этих фун­
кций огромную роль играет воспитание: в одних условиях они 
развиваются рано, в других — гораздо позднее. Это можно ви­
деть хотя бы на примере развития умения самостоятельно раз­
деваться и одеваться. Анатомо-физиологической предпосылкой 
отого умения является известное развитие кисти и пальцев: если 
нет определенной степени этого развития, пальцы ребенка на­
столько неловки, что не смогут ни расстегивать, ни застегивать. 
Но можно иметь достаточно развитые пальцы и все-таки не 
уметь ни раздеваться, ни удивиться, если воспитание велось так, 
что ребенок не приучался к этому. С другой стороны, МОЖНО, 
введя соответствующие упражнения, как это предлагает Мон- 
тессори, развить соответствующую мускулатуру пальцев рань­
т е .  Ясно, что образование данных умений у такого ребенка и у 
ребенка, педагогически запущенного или избалованного, про­
изойдет в совершенно различные сроки. Поэтому указание сро­
ков здесь может быть только очень приблизительным и услов­
ным, т.с. если мы условимся, обозначая сроки, иметь в виду 
ребенка, более или менее рационально воспитывающегося в 
средних культурных условиях. При такой оговорке можно при­
нять, что в общем четырехлетиий ребенок должен уже уметь 
самостоятельно раздеваться, а пятилетний — самостоятельно 
одеваться. Гезелл («Умственное развитие ребенка») дает для 
американских детей следующие стандарты в отношении одева­
ния: 3 года — надевоет башмаки; 4 годо — застегивает пугови­
цы на платье; 5 лет — зашнуровывает башмаки и сам надевает 
куртку и шляпу. Сравнительно общепризнано, что в 4 года ре­
бенок должен уметь самостоятельно умываться. [...]

В основном пища маленького дошкольника мягкая или 
жидкая. Уже в 3 года ребенок должен вполне уметь обращать­
ся с орудиями принятия этой пищи (чашка, стакан, ложка, та­
релка, блюдце).

Для малыша характерно инстинктивно-осторожное отноше­
ние к новому незнакомому виду пищи: он или совершенно от­
казывается или начинает есть с очень большой осторожностью, 
сначала пробуя. Но в то же время пробование вкуса самых роз- 
личных предметов в этом возрасте очень распространено (напри­
мер, пробование вкуса различных растений и даже собственных 
выделений). Так расширяется вкусовой опыт малыша, но ясно, 
что такое пробование чревато опасностями.

При отдаче предпочтения той, а не иной еде ребенок руко­
водствуется своим избирательным аппетитом: он любит одни 
кушанья и отказывается от других. В педагогике распростра­
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нено мнение, что ребенок должен есть все, что только ему дают 
(Локк). Но в последнее время (Кац) установлено, что к детским 
вкусам надо относиться с большим вниманием. Почти все ма­
ленькие дети любят сладкое. Это становится понятнее, если мы 
вспомним, что сахара —  очень ценные в питательпом отпошо- 
нии углеводы, а последние — доминирующая нищи милышв. 
Несколько более старшие малыши любят орехи и семечки. Но 
из работ современных американских ученых видно, что в этом 
возрасте детям полезны растительные жиры, которые обычно 
ребенок недополучает, орехи же и ссмсчки как раз богаты эти­
ми жирами. Даже странные на первый взгляд детские вкусы 
могут находить себе объяснение. Ток, например, некоторые дети 
любят есть мел, но как раз при рахите известковая вода — одно 
из основных лекарств.

С другой стороны, отсутствие аппетита у здорового ребенка 
нередко указывает, что в предлагаемой пище имеются вещества, 
которыми ребенок перенасыщен. [...]

Воспитателю надо изучать и анализировать причины детс­
ких вкусов, но как рационально удовлетворять их, коисчио, 
должен решать не ребенок. Кроме того, в ряде случаев причи­
ны странностей вкусов и вообще еды ребенка бывают психоло­
гические: ребенок привык есть данное кушанье в одном виде и 
отказывается есть его в другом, ребенок привык есть только при 
определенной обстановке и т.п. Образуются определенные при­
вычки еды, иногда (когда, например, балуют ребенка) очень 
нерациональные.

Психология (Киц) в последнее время установило, что при со­
вместном принятии пищи едят больше. Когда ребенок сидит сре­
ди кушающих, он ссть больше, и вид кушающих с аппетитом 
действует на него гораздо больше, чем всякого рода уговоры, 
которыми иногда так злоупотребляют взрослые.

2-5. Отношение маленького дошкольника к людям

Грудной младепец, нуждающийся в уходе, окружен преиму­
щественно взрослыми. Но чем старше становится ребенок, тем 
в большей степени начинает общаться ои с детьми. На примере 
единственных детей можно видеть, как отзывается на ребенке 
пребывание исключительно среди взрослых. Изучение един­
ственных детей показало, что, сравнительно с другими детьми, 
они обладают при прочих равных условиях песколько болео 
высоким умственным развитием, но в то же время либо чрез­
мерно застенчивы и впечатлительны, либо очень избалованы.
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притязательны и не привыкли считаться с окружающими. Пре­
бывание исключительно среди взрослых предъявляет к нервной 
системе ребенка высокие требования как высоким в психологи­
ческом отношении уровнем взрослой жизни, так и тем, что взрос­
лые нередко чрезмерпо беспокоят ребенка, превращая его в свое­
образную игрушку для себя. В результате получается нервный, 
слишком впечатлительный ребенок. Чрезмерный уход за та­
ким ребенком делает его непрактичным, набалованным, при­
тязательным, эгоистичным. Ограниченный же круг общения 
делает его боязливым но отношению к чужим людям, в том чис­
ле и к товарищам. Таким образом, пребывиние ребенка исклю­
чительно в среде взрослых вредно для его развития. Но в то же 
время эти дети при прочих одинаковых условиях отличаются 
более высоким умственным развитием. &то служит возражени­
ем против тех педагогов, которые, перегибая палку, настаива­
ют на почти исключительном пребывании ребенка в среде де­
тей же. В развитии маленького ребенка огромную роль играет 
подражание, посредством которого ребенок включается в учас­
тие в жизни окружающей общественной среды и усваивает мно­
жество умений и знаний. Отрезывание ребенка от широкого об­
щения с взрослыми суживает круг его подражаний и лишает 
очень важных стимулов его развития. Маленькие дети, расту­
щие почти исключительно в общении только с детьми того же 
возраста, обычно отстают в умственном развитии.

Получаемый от взрослых уход и участие в жизни взрослых 
привязывают малышей к своим воспитателям. На вопрос 
«кого ты больше всего любиш ь?» малыш обыкновенно назы­
вает своих воспитателей. Но но отношению к ним у него не 
только чувство любви: родители, вообще воспитатели, пред­
ставляются ребенку очень авторитетными. Только в исключи­
тельных случоях, когда авторитет восиитателя подорван им 
самим (баловство) или окружающими (отсутствие единой пе­
дагогической линии), этого нет. Вообще же воспитатель для 
малыша своего рода идеал. Естественно, что при таком поло­
жении вещей ребенок слушает воспитателей. Как правило, уже 
в 2 года ребенок исполняет простые приказания и поручения 
и ставит вопросы вроде следующих: «мама, мозя — нет?* Оп 
уже знает в основном, что в его поведении одобряет и не одобряет 
окружоющоя общественная среда. Для возраста же 3— 5 лет ха­
рактерно усвоение в виде достаточно стойких привычек при­
нятых в общежитии действий во время исполнения основных 
физиологических функций (еда, сон, умывание и т.п .), а так­
же в сношении с людьми (приветствие, обращение и т.п .).
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Но не только подражание, любовь, признаЕЕие авторитета и 
послушание характеризуют отношение МгШЫша к своим воспН1 
тателям. Д ля ЭТОГО B03pacTEL Характерно также и упрямство. 
Чаще всего ребенок бывает упрям в следующих случаях? 1)егли 
требующее лицо не авторитетно ДЛЯ него} 2) если требузот отнего 
того, что идетвразрез сего основными потребностями и нужда­
ми; 3) если требуемое идет врлзрез с уже имеющимися у  неггь 
привычнамн; Л) если в данный момент ни него действует в про­
тивоположном ElAnpftBJJeH и и какая-нибудь сильная ПрИманна*

НАХОДЯСЬ В сравнительно тесном кругу Людей первое время 
своей жизни, малютка испытывает нередко боязнь по отноше­
нию к чужим людям, Эта Сояень бывает тем сильней, чем зям- 
ккутей тот круг ЛЮДОЙ, и котором растет ре&СНОК. Наоборот, 
воспитывающийся в общественных учреждениях маленький 
дошкольник обычно уже не испытывает боязни или смущения 
перед чужими.

Застенчивость в психологии рассматривается как рудимент 
страха перед людьми (Волдвии), OEia отсутствует и раннем дет­
стве. У маленьЕ<ОГОДОШКоЛьникаонв ужл развивается. Две при­
чин ЬЕ ГЛАВНЫМ образом ее ПИТПЮТ, С ОДПой сторон EiE, все тот же 
страх перед чужими людьми. Другая причина — бонзньнеодоб­
рения со стороны окружающих людей {в этом воарасте, кок мы 
уже знаем, ребенок в основном разбирается, что не одобряется 
окружающей средой). Постепенно иэ застенчивости развивает­
ся чувство стьЕда. Таким оброэсм, застенчивость и стыд регули­
руются отЕЕОшеннем и внушениями окружающих людей и, сле­
довательно, социально обусловлены. При неправильных уста- 
HoBKEix со стороны окружающей общественной среды может 
иметь место чрезмерная или ложная застенчивость, либо, на- 
оборот, беззастенчвзвость ребеН1Шп

Уже двухлетнЕЕЙ ребенок нередно покровительственно отно­
сится 14 младшим детям. Еще в большей степени это замечается 
у трехлеток, которые, как правило, очень любят ухаживать за 
малЕотками и опекать их —  празуЕв, еще недостаточно умело.. В 
это же время Дети стремлтся к общению с более старшими деть* 
ми, которым усиленно подражают и авторитет которых очеЕЕь 
признают- В совместных играх маленьких дошкольеез1ков друг 
с другом МЫ видим уже совместную девтелькость в отлично от 
предыдущего возраста, когда малютки скорее играют рядом 
друге другом, чем вместе, У маленьких дошкольников мы ви­
дим уже вполне определенно совместную игру. Но поскольку 
игрьЕ этого возраста вообще несложны, постольку еще неслож­
на объединяющая детей совместная деятельность, Д ля нее ха-

пе;



риктерно, ЧТО она протекает преим ущ ественно по ти п у  просто­
го сотрудничества, т,е . и граю щ ие дети делаю т одно и то  ж е. О со­
бенно ЭТО ЗОМетнп В тек  и грах, которы е по споем у типу п ри бли ­
ж аю тся н подвиж ны м  играм г Разделен и е ф ункций и детских 
играх раньш е всего п роявляется  BTuX подрйж ательтсык играх, 
где дети  восп реиэводят разделение ф уккцн  й в бы ту (дрпмати- 
зацня фматери* и «детей  m  т ,п ,}, В общ ем  маленький д ош к оль ­
ник компанию  б ли зк и х  ем у  по возрасту детей уж е предпочита­
ет  общ еству йарослы х, [ - „ ]

В рассматриваемой возрасти быстро растет самосознание 
ребенка: трехлетний ребенок при правильном воспитании уже 
акает свой пол и фамилию, а пятилетнни —  свой возраст и от­
личие соЦИольеЮГО положения своих родителей от родителей 
ДРУГИХ детейh поскольку это различно проявляется в быту. В 
ЭТОМ ОТЕСОШСКИИ можно говорить уже о начале (правда, толь­
ко начале) СОЦИАЛЬНЫХ установок детей к представителям 
(главным образом детям) тек общественных групп, которые 
ему наиболее известны.

2А  Ф рсйдисгскал теория детской сексуальности

По мнению Фрейдан новорожденный приносит с собой на 
свет зародыш сексуальных НервЖИЬПНИЙ, которые В течение 
некоторого времени развиваются дальше, и аате-м подлежат 
все увеличивающемуся подавлен и ео, которое, в свою очередь,, 
нарушается закономерными проявлениями сексуального раз­
вития, Примером сексуальных проявлений у младенца явля" 
етси сосание: «Кто видел, как насыщенный ребенок отпадает 
от груди с раскрасневшимися щеками и с блаженной улы б­
кой погружается в сон, тот должен будет сознаться, что эта 
картина имеет характер типичного выражения сексуального 
удовлетворения в последующей ЖИЗНИ с. Так, сексуальное 
проявление младенца присоединяется к такой жизненно важ­
ной функции, как еда, причем Oil еще не знает сексуального 
объекта (автоэротично) и цель его находится во власти эро­
генной зоны — губ. Зона заднего прохода* подобно аоне губ, 
по своему положению ПОДХОДИТ К ТОМУ, чтоб стать местом 
присоединения сексуальности к другим функциям тела, и 
эрогенное значение этой части тела перноначалькооченьбаль' 
шое. Столь частые в этом воарасте заболевания кишечника 
ведут к тому, что у этой зоны нет недостатка в интенсивных 
раздражениях, П ользуясь эрогенной раздражительностью 
зтой зоны, дети нарочно задерживают каловые массы, чтобы
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испытать вместе с чувством боли сладострастное ощущение. 
Так, за первой прегенитальной фазой сексуальности — ораль­
ной (и ли  каннибальской) —  следует вторая — садически- 
анальная. Что касается половых частей, то их значение выс­
тупает несколько позже: различного рода случайные раздра­
жения, вызывая удовольствие, будят в ребенке потребность 
в повторении их, и так развнвиется мастурбирование. Надо 
различать три фазы инфантильной мастурбации: первая от­
носится к младенческому возрасту, вторая —  к кратковремен­
ному расцвету сексуальных проявлений в возрасте около че­
тырех лет и третья —  к наступлению половой зрелости.

Приблизительно к тому времени, когда, по Фрейду, соксуаль- 
ная жизпь ребенка достигает своего первого расцвета (3— 5 лет), 
у ребенка появляется влечение к  познанию. Его первая сексуаль­
ная теория та, что все люди нмеюттакие же половые органы, как 
и он. Влечение к подглядыванию разбивает эту его теорию после 
тяжелой внутренней борьбы (создается «кастрационный комп­
лекс*: женщины потеряли penis вследствие кастрации). Сексу­
альное исследование в этом возрасте ведется всегда в одиноче­
стве и приводит ребенка к отчуждению от близких.

Уж е в возрасте 3— 5 лет дети способны к очень ясному, со­
провождающемуся сильными аффектами выбору объекта. 
Если этим объектом но является сам робенок («нарцистичес- 
кийтип* выбора, проще говоря, самовлюбление), то выбор идет 
потак называемому опорному типу (вскармливающая женщи­
на или защищающий мужчина). Общение ребенка с своими 
няньками составляет для него источник постоянного сексуаль­
ного возбуждения (ласки, поцелуи и т.п .), и дети с самых ран­
них лет ведут себя так, как будто их привязанность к няне (ми- 
тери) по природе своей сексуальная любовь. Страх дотей пер­
воначально является только  выражением того, что им не 
хватает любимого человека.

Таким образом, первым объектом является один из род1гтелей. 
Что 1сасается братьев и сестер, то к ним раньше всего проявляет­
ся враждебная настроенность. Легче всего ее можно наблюдать у 
детей в возрасте от 2 до 4— 5 лет, когда в семье появляется новый 
ребенок. По большей части он встречает нелюбезный прием. Но 
ребенок ревнует родителей и к другому из родителей, особенно 
когда тайна полового сношения разгадана им.

Интересы общества требуют, чтоб полное развитие сексуаль­
ного влЬчения было отодвинуто до тех пор, пока ребенок не до­
стигнет известной интеллектуальной зрелости. С этой целью 
ребенку запрещают почти все виды сексуальных проявлений.
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Но это делается часто так неумело, что в результате развива­
ются у ребенка психопатии.

Так как фрейдистская теория детской сексуальности  
пользуется широкой популярностью в буржуазной литерату­
ре и в свое время влияла отчасти на некоторых советских пе­
дологов (Залкинд), то следует разобрать ее подробнее. Что ка­
сается мимики насытившегося грудного младенца, то она, ко­
нечно, мож ет выражать блаж енство , как и мимика 
сексуальной удовлетворенности, но отождествлять состояние 
сытости младенца с этой удовлетворенностью — значит делать 
элементарную логическую ошибку: из того, что А  ость В п С 
есть В, еще не следует, что А  есть С. Совершенно бездоказа­
тельно далее утверждение наличности сладострастного ощу­
щения у ребенка при задержке испражнения.

Фрейд пробует бездоказательность своих утверждений спас­
ти посредством господствующей в экспериментальной психоло­
гии теории, что неприятное склонно забываться: ток как воспо­
минания о ранних сексуальных переживаниях как запретных 
неприятны, то мы пе храним их, но что эти переживания на са­
мом деле имеют место, обнаруживает психоанализ пережива­
ний взрослых невротиков. Однако можно признать сомнитель­
ным, что детство невротиков ничем существенным не отлича­
ется в отношении сексуального поведения от детских лет 
здоровых людей. Таким образом, если даже допустить, что не­
приятное склонно забываться и именно поэтому мы не помним 
сексуальных проявлений раннего детства, то все же отсюда еще 
не следует, что они имеются, притом в том виде, как это изобра­
жает Фрейд. Но даже и эта теория забывания в последнее время 
оспаривается, по крайней мере по отношению к первым воспо­
минаниям детства: кок правило, эти воспоминания относятся 
как раз к неприятным событиям. Да если бы действительно че­
ловек имел тенденцию забывать неприятное, оц погиб бы, так 
как не имел бы опыта об опасностях.

Несомненно, онанизм наблюдается у ряда детей в самом ран­
нем детстве, даже в грудном детстве, причем первоначальной 
причиной его являются не только внешние раздражители, но и 
то, что наблюдатели обыкновенно называют «игрой* младенца 
органами своего тела: от манипулирования своими половыми 
органами до онанизма меньше одного шага. Но этот первона­
чальный онанизм является, по всей вероятности, простым фи­
зиологическим удовольствием, свободным от тех онаннстичес- 
ких грез, которые присоединяются к пому только в более по­
зднем возрасте. Что касается отношений детей к родителям, то
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ОНИ ужа разорены  В предыдущем параграфе, и пет OCHOBaHHit 
считать их сексуальными. Однако нелыя отрицать, что при не­
осторожном поведении взрослых могут, конечно, быть и сексу­
альные переживания. Точно так  же и в отношении меж ду бра­
тьями и свстрами может быть враждебность, но при соответству­
ющем регулировании отнош ений со стороны взрослых 
(одинаковое отношение К детям , СГЛаж ИВнНИи Де'гсн и к конф лиК1 
тон и Т.Д .) СО может и не быть, В частности , общеизвестно, kelk 
даже миленький дошкольник нередко заботливо и нежно отно­
сится к своим младшим братьям и сострим,

Что касается влечения к сексуальному познанию, то оно бо­
лее СИЛЬНО проявляется как риз я старшем ДОШКОЛЬНОМ возрас­
те. В общем, вопреки Фрейду* нет оснований считать возраст
3— Б лет какой-то особой фазой в развитии сексуальности, рав- 
ЕЮЙ которой нет никакой иной до фазы полового созревания. 
Вывод Фрейда, что * о трек летнего возраста сексуальняя жизнь 
ребенка обнаруживает большое сходство с жизнью взрослого 
человеки ̂  > не может быть поддержкваем-

Однако отсюда не следует, что никакого сексуального пере­
живания я атом возрасте не бывает. Анализ первых сексуаль­
ных воспоминаний у  взрослых показывает, что даже в младшем 
дошкольном возрасте нередко имеют место сексуальные пере­
живания. Источником ЭТИХ пережинаний всегда ЯВЛЯеТск сре­
да: это я огромном большинстве случаев или грубо эротические 
сцены, нечаянным свидетелем которых стол ребенок (например, 
в о&щей спальне)* или развращение со стороны Фолсе взрослых 
Детей (сексуальные игры). Эти переживания обычно своим резуль­
татом имеют в конце концовонанизм и но проходят бесследно для 
последующего сексуального развития. Но причина здесь — среда: 
в сексуально здоровой среде этого нет. Сексуальные пережива­
ния в рйешом дошкольном возрасти не необходимость, как ут­
верждает Френд, но в УСЛОВИЯХ неблагоприятной среды — ясе 
Же нередкое явление.

£.7, Пшнаннс пространства

У  новорожденного, судя по его проявлениям, ЭНДОреЦеН- 
ТОры преобладает над ЭКэорецепторами: он кричит от боли в 
ж елудке ИЛИ голода, но он слабо реагирует на то, что видит и 
слышит,, и даже на укол кожи; только резкий звук, сильный 
свет* сильное прикосновение к значительной части поверх­
ности тела (например, шлепки ладонью) вызывают у него ре­
акцию. Но постепенно у младенца больше и больше выступа­
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ет роль экзорецепторов, и вместе с их деятельностью И поз к л ­
ипс внешнего мира.

У  новорожденного и у младенца первой четверти из экзоре­
цепторов хуже всего развит орган зрения, а. лучше всего — рот. 
Таким образом, внешний мир для этого младенца — прожде все­
го непосредственно соприкасающийся с ним мир, и основной 
орган его сознания — рог. Что касается пассивного осязания 
(прикосновение предметов к телу ребенка)* та в области осяза­
ния играет большую роль сравнительно быстро наступающая 
адаптация: если данное прикосновение действует непрерывно, 
то спустя некоторое время оно ке замечается (поэтому мы, на­
пример, не чувствуем нлтельного белья). Пассивное осязание хо­
рошо осведомляет только о неудобствах и наступивших пере­
менах в прикасающихся раздражениях.

У  младенца второй четверти преобладает уже оптически-ма­
нуальное познание: глаза it руки становятся главными органа­
ми познания. Младенец уже становится в определенное отноше­
ние к внешнему миру на расстоянии, но размеры этого мира сна­
чала очень невелики: радиус его приблизительно около 1/2 м 
вокруг ребенка г В этом маленьком мире большое место занима­
ет тело самого ребенка, воспитатели, предметы, связанные с 
едой, и т.п.: ребенок длительно рассматривает свою собствен­
ную руку, узнает мать, усп01сдивается прн виде бутылочки с 
молоком и  т .д . Уже имеется оптическая гнозня, правда, еще 
ограниченных размеров.

Во втором полугодии грудной ребенок, несравненно более 
подвижный, ползающий, стремящийся на руках взрослых к 
более далеким предметам, сильно расширяет круг своих отно­
шений к внешнему миру. Если раньше, лежа, он главным обра­
зом созерцал находящиеся в поле его зрения предметы и сле­
дил эа ними, когда они уходили вправо или влево от его взора, 
то у ползающего и стоящего ребенка сильно развивается опыт 
созерцания предметов, находящихся внизу (в это же время но* 
чинает развиваться у ребенка нарочитое бросание предметов 
вниз). Хуже, по попятным причинам, дается ребенку восприя­
тие рвсстоявия предметов от него: общеизвестно, как младенец 
в начале второго полугодия тянется иногда к совершенно недо­
стижимым предметам. Имеются некоторые данпые, позволяю­
щие утверждать, что приблизительно в это же время начинает 
развиваться у ребенка восприятие глубины*

Но только уже ходящий малютка занимает определенное от­
ношение к далекому видимому миру, как это можно видеть из 
того, кык он рассматривает этот мир, сидя, например, у окна.
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Его пространство — уже все видимое пространство, ограничен­
ное небом, землей и предметами. Но в этом пространстве его 
зрение еще недостаточно корригируется опытом, и потому в 
этом возрасте еще очень часты ошибки перспективы, а в связи с 
этим и оценка величины в связи с расстоянием: кажущийся 
маленьким далекий предмет, если он не очень известен ребен­
ку, оценивается им как действительно маленький. Особенно 
заметны эти ошибки в оценке действительных величин при рас­
сматривании картин. По некоторым данным можно предпола­
гать, что у малютки также сравнительно плохо развито воспри­
ятие высокого ( «вверх *). Конечно, сравнительная оценка реаль- 
ных величин небесных светил (солнца, луны , звезд) ему 
недоступна совершенно, как бы ни старались объяснить ому это.

Таким обризом, к началу дошкольного возраста ребенок, ка­
залось бы, уже в основном овладел познанием видимого про­
странства, если но считать ошибок перспективы. Но есть ряд 
фактов, заставляющих очень сдержанно относиться к такому 
выводу. Оказывается, даже двухлетний ребенок еще не разли­
чает слов: я верху, внизу, направо, налево, здесь, там и т.п. Пред­
логи И наречия места в его словире почти отсутствуют. Он не 
только еще не рисует определенных фигур, но даже когда скла­
дывает кубики и другие предметы, то его складывание и рас­
кладывание не являются еще оформленным изображением ка­
ких-нибудь предметов, например домиков.

Прежние исследователи делали отсюда вывод, что, стало 
быть, в раннем детстве ребенок не различает форм, цветов, про­
странственных отношений. Но если б ребенок не различал все­
го этого, как бы он мог узнавать предметы и нространствепно 
ориентироваться в них? Английский же психолог Валентайн 
(Valentine) доказал, ЧТО даже у трехмесячного младенца взгляд 
на одних цветах задерживается дольше, в зависимости не толь­
ко от светлости окраски, но и от самих цветовых оттенков. Та­
ким образом, делать вывод о неразличении форм, цветов и про­
странственных отношений в раннем детстве нельзя. Однако 
нельзя делать и противоположный вывод, что двухлетний ре­
бенок не умеет только называть, что в данном случае обнару­
живается только дефект его словаря: двухлетка, быстро обога­
щающий свой словарь всевозможными словами, почему-то не 
усваивает правильного названия цветов, форм и пространствен­
ных отношений, несмотря на все ноши старания.

В чем дело? Как будто бы правильнее других подошел к это­
му вопросу Трошин (Сравнительная психология нормальных и 
ненормальных детей. Т. I — Процессы умственной жизни). По
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его мнению, в раннем детстве (с 4 месяцев до половины или кон­
ца третьего года) существует только «инстинктивно-фнзиоло- 
гнчоское пространство* — узкое пространство в пределах фи­
зиологических отправлений ребенка. В дошкольном же возрас­
те пространство — уже конкретное узкое пространство в 
пределах известных вещей. Так, в раннем детстве имеются толь­
ко физиологические меры и физиологическое сходство форм: а 
в дошкольном возрасте —  начало геометрического сходства 
форм и конкретные меры. В школьном же возрасте и позже раз­
вивается ужо отвлеченное пространство. [..^Окончательные вы­
воды можно формулировать так: и в раннем детстве ребенок вос­
принимает формы и пространственные отношения (очень воз­
можно, такж е и цвета), но воспринимает их по-своему, 
своеобразно, иначе, чем даже маленький дошкольник. В чем 
состоит это своеобразие, на этот вопрос точного ответа ещо нет. 
Но предположительный ответ может быть таков: в раннем дет­
стве устанавливаются связи, ассоциации между движениями 
ребенка и объективными пространственными отношениями. 
Поэтому эту стадию можно назвать стадиен практической (мо­
торной) ориентировки в окружающем пространстве. Но ребенок 
еще не мыслит пространственных отношений; мышление его в 
этом отношении не развито, о чем свидетельствует неусвоение 
им соответствующих слов. Как раз в раннем дошкольном воз­
расте будет развиваться такое мышление. Поэтому можно ут­
верждать, что в этом возрасте ребенок проходит стадию конк­
ретно мыслимого пространства.

В чем она состоит? • Приблизительно около трех лет дети об­
разуют пространство D пространстве, т.е. могут сказать, что по­
стелька находится в детской, детская в квартире, квартира в 
доме, дом на улице и т.д. Это шаг громадной вижностн, так как 
он представляет первые зачатки единого пространства, имею­
щего образоваться в дальнейшем* (Трошин). В речи ребонки 
трех лот появляются предлоги и наречия места. Появляются в 
этом возрасте и вопросы, относящиеся к локализации {где?, 
куда? и т.д.), являющиеся наряду с вопросами типа что это?, 
кто это? одним из самых ранних детских вопросов. Малень­
кий дошкольник интенсивно расширяет свои знания по лока­
лизации в пространстве знакомых ему предметов. Но простран­
ство, в котором он локализует предметы, — пространство, ог­
раниченное тем опытом, который ребенок приобретает в 
результате своих передвижений (прогулок, езды и т.п.). Вслед­
ствие ограниченности опыта, полученного из этих передвиже­
ний, ограничено и пространство ребенка. Эта ограниченность
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является одпой из главных ошибок локализации в простран­
стве. Так, например, он склонен далеко находящиеся предме­
ты локализировать на несоответственно близком расстоянии.

В раннем дошкольном возрасте происходит отделение фор­
мы от предмета. Раньше всего развиоаотся познание стереомет­
рических форм (кубик, шарик и т.н.). В отличие от раннего дет­
ства в младшем дошкольном возрасте ребенок но просто скла­
дывает и раскладывает свой строительный материал, но 
строит определенные архитектурные формы. Как показали 
опыты Г . Фолькельта, глазомер по отношению к стереометри­
ческим телам (шир) у маленького дошкольника почти не отли­
чается от такого же глазомера взрослых. Н ос фи гурами обсто­
ит дело гораздо хуже. Опыты, проведенные многими психоло­
гами (Кац, Декедр, Ф олькельт и др .), показали, что, когда 
дошкольнику предлагают показать определенную фигуру, по­
добрать к ней другую, которая бы «выглядела совершенно так 
ж е», он при определении сходства руководствуется цветом, а 
но формой. Глазомер малышей по отношению к фигурам (круг) 
и линиям гораздо хуже, чем по отношению к телам, и сильно 
уступает такому же глазомеру школьников и взрослых.

Уже грудной младенец самых первых месяцев задерживает­
ся взглядом на блестящем, а но втором полугодии проявляет 
решительную любовь к красочному. Но названия цветов отсут­
ствуют в словаре даже двухлетки. Отделение цвета от предмета 
лишь медленно развивается в раннем дошкольном возрасте, но 
пятилетка знает уже названия четырех основных цветов (крас­
ный, зеленый, синий, желтый).

Педагогика дошкольного возраста уже давно обратила вни­
мание иато, что в данном возрасте начинает ризвиваться позна­
ние геометрических отношений, форм и цвета. Уж еФребель в 
своей системе дошкольного воспитания уделял этому огромное 
место и философски освещал познавательное значение соответ­
ствующих упражнений [... ] В X X  в. огромное внимание этим 
вопросам уделяла в своей системе Монтессори, основываясь на 
экспериментальной нсихологии. Но основной дефект современ­
ной Монтессори экспериментальной психологии — лаборатор­
ное изучение изолированных функций — вредно отразился на 
ее педагогике: соответствующие упражнения для детей свелись 
исключительно к изолированным специальным упражнениям 
искусственного характера, оторванным от общей жизни ребен­
ка и общего жизненного опыта его, в частности моторного.
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Двухлетка еще не рисуот: он только манипулирует каранда­
шом, отчасти удовлетворяя этим импульсивную моторику сво­
ей кисти, отчасти побуждаемый примером и словами взрослых. 
В результате получается хаос линий, обычно проводимых спра­
ва налево.

Но у  двухлетки уже имеется определенное отношение к ри­
сунку. В то вромя как грудной ребенок относится к рисунку как 
к куску бумаги, схватывает, рвет, бросает его, малютка уже 
воспринимает нарисованное на картине: он указывает знакомые 
предметы на рисунке, узнает их, называет. Но к нарисованно­
му, особенно к лицам, он относится как к реальным существам: 
так, например, двухлетний мальчик попросил, чтоб убрали ви­
севший на стене портрет, так как он боится его, и отдергивал 
руку от изображения орангутанга в книге, так как тот может 
укусить. Трехлетний ребенок относится обыкновенно к карти­
не ужо как к картине. Рассматривание картинок становится его 
любимым занятием, в особенности крупных красочных картин. 
Правда, в этих картинах, судя по его высказываниям, он видит 
скорее отдельные фигуры, нежели связь между ними. Когда его 
просят рассказать о картине, он ограничивается только пере­
числением нарисованного на ней. Поэтому наиболее подходя­
щие для динного возраста картинки —  крупные, красочные, с 
небольшим количеством фигур, самого простого содержания 
(сначала просто всего лишь одно изображение).

По мере того как у малыша развивается отношение к рисун­
ку как к рисунку, он начинает относиться так же и к своим 
штрихам. Если вначале на вопрос, что он рисует, малыш отве­
чает просто: «картинку», «ничего» и т.п ., то несколько позже 
он начинает уже замечать сходство между каким-либо своим 
штрихом и реальным предметом, и это радует его. Он входит в 
стадию так называемого случайного реализма (Luquet). Пожа­
луй, более удачно было бы назвать эту стадию стадной интер­
претации. Она обыкновенно проявляется в 2,5—  3,5 года.

Но штрихи малыша еще настолько неопределенны, что их 
можно истолковать самым различным образом, что и делает 
малыш, называя, например, их то столом, то аэропланом. Но в 
случае более ясного сходства у малыша может появиться жела­
ние довершить это сходство. Для этого малыш дорисовывает уже 
преднамеренно те или иные детали. Таким путем он пероходит 
в следующую стадию, — стадию, которую Люке называет ста­

д ^ .  2.8. Рисунки маленького дош кольника
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диен неудачного реализма. Пожалуй, удачной было бы назвать 
ее стадией преднамеренного изображения. Она характерна для 
возраста 4— 5 лет.

Находящийся в этой стадии ребенок — реалист: он стремит­
ся рисовать предметы так, кан они существуют. Но эта его реа­
листическая тенденция осуществляется еще неудачно,, как по 
техническим, так и по психологическим причинам. Техничес­
кая причина очевидна— неискусность рисующей детской руки, 
отсутствие необходимой техники рисования: малыш ещо не умо­
ет правильно рисовать контуры даже простейших фигур. Ме­
нее ясна психологическая причина: чаще всего называют осо­
бенности детского внимания (Люке) или восприятия (Г. Вернер). 
Рисуя, малыш стремится изобразить предмет, начиная с того, 
что наиболее привлекает его внимание, но постелен но внима­
ние начинает истощаться, и рисунок ребенком ечнтиется окон­
ченным, тогда как па самом дело он далеко еще не окончен. 
Поэтому в рисунке малыша кет многих очень существенных 
деталей. Но рисунок малыша страдает не только отсутствием 
многих существенных Деталей. Рисунок малыша страдает еще 
очень неправильным изображением отношений — как относи­
тельных величин (пропорций) рисуемых предметов, так и по­
ложений их ПО отношению друг к Другу. Относительные разме­
ры изображаемых предметов очень расходятся с действитель­
ностью: так, например, предметы, считаемые ребенком 
зажкыми, обычно изобраясаются им непропорционально боль­
шими. Так же неправильно изображает нередко малыш поло­
жение предметов. Люке различает здесь три основные ошибки. 
Первая — неправильное ориентирование: например, верхушка 
крыши может быть направлена не к небу, д к земле. Вторая 
ошибка: предметы, соприкасающиеся друг с другом в действи­
тельности, в рисунке ребенка нередко изображаются обособлен­
ными друг от друга (руки отдельно от человека, мяч не в руке, а 
отдельно около руки и т.п.). Третья ошибка — ошибка включе­
ния, когда предмет, вместо того чтобы рисоваться опутри дру­
гого предмета, рисуется вне его {глаза вне лица, пуговицы око­
ло туловища и т.п.),

У  ряда исследователей мы встречаемся с ошибочным мне­
нием, что на основании отношения ребенка к рисунку можно 
судить о его восприятии действительности. Тек, например, 
В- Штерн на основании того, как ребенок рассказывает о кар­
тинке, считает возможным судитьо том, как ребенок постигает 
действительность: если малыш только перечисляет нарисован­
ные на картинке предметы, то это значит, что мир для него —
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мир вещей { «стадия субстанции»), а если более взрослый ребе­
нок говорит ужо, кто что делает на картинке, это значит, что он 
апперцепирует мир с точки зрения действия и т.д, Но ясно, что 
пересказывать содержание картины далеко Eie то же самое, что 
воспринимать реальпый мир: вряд ли можно утверждать, что 
малыш апперцепирует мир с «субстанциальной» точки зрения, 
т.е. как мир но связанных друг с другом вещей, и что только в 
конце дошкольного возрасти ребенок воспринимает мир с точ­
ки зрения действий вещей. В раннем детстве малютка никак не 
разбирается в картинке, по в мире вещей он уже разбирается не 
так уже плохо. Еще более ошибочно судить о том, как ребенок 
воспринимает мир, по его собственному рисованию: из того, что 
он иногда может нарисовать уши отдельно от человека, конеч­
но, вовсе не следует, что он так именно представляет их.

Но об одном детское рисование несомненно свидетельству­
ет — о прогрессе ребенка в познании и изображении форм пред­
метов: рисунок маленького дошкольника —  контурный рису­
нок, изображающий — пока, конечно, очень несовершенным 
образом — формы предметов.

Примером того, как развивается рисование в младшем дош­
кольном возрасте, могут служить рисунки детей 3— 5 лет, изоб­
ражающие человека. Ребенок 2— 3 лет обыкновенно предна­
меренно человека не рисует: он просто чертит разные штрихи. 
Но когда случайно эти картинки, по мнению ребенка, окажут­
ся напоминающими реального человека, ребенок, интерпре­
тируя свой рисунок, так назовет его, но можот буквально тот­
час же объявить, что это собачка. В отличие от этого ребенка 
четырехлетка, уже садясь рисовать, ставит себе целью нари­
совать человека. Человека он рисует обыкновенно так: круг­
лая голова с двумя круглыми глазами и ртом — чертой; от го­
ловы две линии — ноги. Таким образом, ребенок уже умеет 
рисовать круглые фигуры И прямые горизонтальные и верти­
кальные линии. Его рисунок демонстрирует его овладевание 
формами. Но в этом рисунке отсутствуют даже столь важные 
детали, ка к туловище и руки: человек — лицо +  ноги. При этом 
может случиться, что глаза окажутся нарисованными не на 
лице, а рядом с лицом, вне его. Принципиально таков же ри­
сунок пятилетки: фигура та же, но прибавились руки, изобра­
жаемые косыми линиями. Но эти руки пририсовываются пря­
мо к голове. [,,.]

В дошкольном возрасте прогресс ребенка в рисовании зави­
сит прежде всего от развития его внимания, мышления и т,п., 
и некоторые исследователи предлагают даже качеством рисун­
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ка дош  Кольни на и зм ерять  его ум ственное развитие. Б школь­
ной возрасте прогресс рисунка  зависит в первую очередь от тех ­
ники  РИСОВАНИЯ.

2.9. iSocnpHTHti: и раннем дошкольном возрасте

Экспериментальная психология, исследуя деятельность ор- 
гинов чувств у маленьких детей, почти не ЕЕакоднт разницы меж­
ду детьми И взрослымн. Обоняние и вкус достаточно развиты у 
грудного младенца двже в первые месяцы ̂ В перрыс же месяцы 
острога слуха ста корится уже достаточно рысокой, Н слух ма­
ленького дошкольника и даже малютки (если не иметь а виду 
специалЬЕЕОГО музыкального слуха) во асяком случае не MCllb- 
нтий, чем у взрослого.

То же можно сказать и об осязании (и вообще о кожи ых ощу­
щениях). Острота детского зрения о&щеновсетни. Если раньше 
исследователи считали, что различение цветов начинается ЛИШЬ 
В ран ПОМ дошкольном возрасту то сейчас ато мнение опроверг­
нуто: уже грудной младенец тянется к ОПреДелвн кы к крлсоч- 
ным предметам, IE из того, что двухлетка не умеет называть дие­
та, еще не значит, что ои не знает их. Можно из опыта видеть, 
как при выборе одинаковых по форме предметов он отдает пред­
почтение определенным цветам. Таким образом, вкус, обоня­
ние, осязание и даже эреЕШе у маленьких детей, ПО-Видимоиу, 
почти такие же, как у взрослых. Тем не менее восприятие у ма­
ленького ребенка очень своеобразно и сильно отличается от Вос­
приятия В З р О С Л О ГО г { . г . ]

Практический опыт маленького дошкольника еЕце неболь­
шой- Его практика еще не снабдила его достаточным Крите­
рием, отделял щи м ложные образы от ИСТИННЫМ. Поэтому ма­
лыш  еще плоко разбирается в реальной ДОЙствитЕЛЬНОСТН. 
Приблизительно к 5 годам большинство детей научается от­
личать сновидения от действительности. Еолсе младший ре­
бенок принимает свои сновидения за действительно бывшее: 
он просыпается с плачем, что потерял мячик, что сестра съе­
ла его кушанье и т.д. Малютка Принимает свое изображение 
в зеркале за другого ребенка. Маленький дошкольник И лет, 
а иногда даже и старше, относится к изображениям Нй Кар­
тине, сел и о ни достаточно живы (особенно it портретам и изоб­
ражениям животных), как к реальЕ1ым сущестрам: так, па- 
пример, ОДИН ТрехлеткиЙ МДЛЬЧик долго смотрел На большой 
портрет своего отца и паконец заявил, ЧТО Пипе надо РЬЕЙТИ с 
картинки.
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Различие отражения в зеркале от реального предмета проис­
ходит уже на втором году. Отношение ко всякой картине как к 
картине образовывается значительно позже — иногда даже в 
течение всего младшего дошкольного возраста (большую роль в 
сокращении этогосрока играют разъяснения взрослых}. Но сно­
видение, кик было сказано выше, ребенок научается различать 
лишь к 5 годам. Здесь, конечно, большую роль играет развитие 
практического опыта ребенка: он убеждается практически в 
том, что виденное во сне tie соответствует’ действительности. Но 
к сказкам у малыша сохраняется некритическое отношение 
весь этот период: имея мало практического опыта, малыш ко 
всему рассказываемому и сказке относится как к действитель­
но бывшему, не отделяя егце в ней возможное от невозможного..

Вероятно, зтим же объясняется в данном возрасте довольно 
частое смешение желаемого с осуществленным: ребенку, напри­
мер, хочется получить картинку, он гонорнт: *Ты мне ее да­
ришь* — и, не ожидая ответа, прыгает от радости и объявляет 
всем: ♦ Дядя подарил мне ка ртинку* ,

Игра в значительной степени заполняет жизнь малыша. 
Вопрос о том, считает ли ребенок свою куклу человеком, свою 
игрушечную посуду действительно посудой, употребляемой 
в общежитии, неуместен: конечно, ребенок сознает разницу 
между живым человеком и куклой, посудой, стоящей в кух­
не, и игрушечной посудой, но дело не в этом. Вопрос не в том, 
галлюцинирует ли ребенок во время игры: конечно, нот. П о­
жалуй, неподходяще здесь, как это делают некоторые иссле­
дователи, говорить об «иллю зионизме* ребенка: галлюци- 
нант серьезно относится к своим галлюцинациям, как к под­
линной действительности; впадая в иллюзию, мы серьезно 
принимаем деропо за человека. Такого серьезного отпошепия 
у играющего малыша нет: кукла  — не настоящий человек, 
игрушечная посуда — не настоящая посуда. Но значит ли  это, 
что к своим игрушкам, вообще к своим игровым ситуациям 
он о т е е о с и т с я  несерьезно? Конечно, нет: он с сосредоточенЕЕЫМ 
видом гребет, сидя на стуле, плачет, когда кто-нибудь «оби­
жает* его куклу, и т.д. [ . .. ] Отношение ребенка к предметам 
своей игры не есть серьезное отношение, аналогичное серьез- 
иому отношению к вещам в бытовой практической жизни. Но 
это и не есть отношение не всерьез. Вообще отношение ребен* 
ка не дифференцировано еще так резко на серьезное и несе­
рьёзное, как у взрослых, вынужденных с своей практичес­
кой деятельности проводить резкую грань между серьезным 
и несерьезным. Отношение ре&енка не подходит ни под одну
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из этих категорий. Его отношение своеобразное: и данном слу­
чае игровое-

Б психологии* имеющей в виду н первую очередь взрослого, 
проводят отчетливое различ не Между представлениями н воспри­
ятия ми, ое̂ щониями и чувствами, но, когда речь идет о ребен- 
К&Дошколыюпо возрасти к установить такую ясную разницу меж­
ду невм этим ве удается, Петь Основание думать, что у маленьких 
дошкольников имеются так называемые наглядные образыь ко- 
торые по своему характеру занимают промежуточное положение 
между представлениями и восприятиями: восприятие ребенка по 
своей большой субъективности меньше отличается от представ­
лений, чем восприятие вшрослых, и представление детей ближе 
к восприятиям* чем представление взрослых.

Но но только детские воепр^тия субъективнее восприятий 
взрослых, больше смешиваются С Представлениями. Точно так 
же и ощущения детой ближе стоят к чувствам, чем ощущения 
взрослых, Выражаясь терминами психологии, чувственный тон 
ощущения у  детей выступает гораздо заметнее, чем у взрослых, 
Разницу между ребенком и взрослым в этом отношении можно 
хорошо видеть На примере боли. Порог периферических болевых 
ощущений у Взрослых, по-видимому* ниже, чем у  маленьких до­
пей, Взрослые различают и локализируют болевой раздражитель 
гораядо лучше детей. 'Гак называемая эпикритнческая {разли­
чающая} чувствительность у взрослых лучше. Но общеизвестно, 
как сильно переживают дети боль, как сильно они чувствуют ее, 
как много такого, что не вызывает у  взрослого боли, даже если 
оно фигурирует в большой степени, вызывает у детей Соль. У де* 
той больше, Чем у взрослых, фигурирует протопатическая чув­
ствительность, как английский невролог Хид (Head) называет 
элементарную чувствительность, которая характеризуется боль­
шим чувственным тоном ощущений, но в то же время хуже раз­
личает качества объективной действительности.

Возможно, в связи с втим находится своеобразно*? аЗ>фектив- 
пое отношение детей Даже к Ниж J [вым Предметам Г они иногда от­
носятся к ним как к имеющим определенный психологический 
характер. Двухлетка ушибся об Пол и бьет иол на том основании* 
что он злой и сделал ребенку *бо-бо*. Аффективная установка 
мальтшн влечет за собой его своеобразное отношение к сильно дей­
ствующим на него поживым предметам: он сердитсв на них, на- 
казыввет их, жалеет и т.п.

Но детские восприятия не только еще недостаточно отдиф­
ференцировав ы от представлении и чувств; они так же недоста­
точно отдифференцированы друг от друга, и в этом отношении
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можно говорить о детсной синестезии, Так, например, трехлет- 
нйн ребенок, нюхля листок, заявляет: * Л  исток пихнет зеле- 
н и м * ,  Даке ej в о з р а с т е  С лет он заявляет, 'сто лучШв слышит, 
если ел ушлет С открытыми г л а в а м и ,

Реяеш (R oV C S Z ) э к с п е р и м е н т а л ь н о  д о к а т и л  ш и р о к о е  р а с п р о ­

с т р а н е н и е  у  д е т е й  т а к  н а з ы в а е м о г о  ц в е т н о г о  с л у х а :  о н и  НОрСД- 

к о  с в я з ы в а ю т  ш у м ы ,  з в у к и ,  Т о н ы  с  о п р е д е л е н н ы м и  Е1,в е т а и и . С 

д р у г о й  с т о р о н ы ,  р а з л и ч е н и е  м у з ы к а л ь н ы х  т о н о в  и  о т т е н к о в  

Е^ветвв в р а н н е м  ДОШКОЛЬНОМ в о з р а с т е  etEje слаб о^

Все это доказывает, что айДЛИи&ТОрЫ маленького дошкольни­
ка еще далеко не дсюти глн своего полного развития, Бот почему 
и программе раннего дошкольного возраста (Руссо, ФреОсДЬ, 
Монтессорн) развзггие анализаторов ребенка посредством всяко­
го рода упражнений на различение цветов, тонов, осязаемых 
свойств материала и Т.П . занимает очень бплыпае место* К  сожа­
лению, ка этн\ программах {например, у Монтессорн) сильно 
□сразилось влияние той неправильной концепции развития, к о ­

т о р а я  рассматривает развитие КАК увеличение или уменьшение. 
Поэтому цель развития анализаторов определяется слишком уп- 
роЕ ценно, как максимальное увеличение различения, что ВЫЗЫ" 

влет сомнение, по крайней М ере ПО отношению к сбоняннЕО  илй 
вкусу. Отразил ось также и обычное в тогдашней пен кологии рас­
смотрение функций различных анализаторов изолированно, вне 
их генетической связи Друг С другом^ обычная программа Вос­

приятия органе а чувств ребенка СОСТОИТ кок бы из параллель­
ных рядов восприятия отдельных о р г а н о в  чувств, тогда как мы 
знаем, ч т о  они развивается D СВЯЗИ друг е  другом, и иногда раз­
витие ОДНИХ анализаторов (например, зкзорецепторов) влечет за 
собой задержку развития других (например, эндорецепторов), 
как эта мы видим Eta примере грудного м лл д е н Е у !,

фф. 2.10, Память в раннем АО! и ко льном возрасти
Врс.мя ребенка

О развитии памяти маленького ребенка хорошее представ- 
леЕЕие даст [„ г ] Гнзе. [ . -*] У грудного ребенка в 2 месяца прибош- 
зительно появляется первое узнлванне,, а с б месяцев уже фигу­
рирует « припоминание*t но еЕце в виде так называемой связан­
ной памяти, когда ребенок припоминает что-либо в связи с 
каким-нибудь данным обстоятельством. На вторам году жизни 
уже наблюдаются первые зачатки свободных воспоминании» 
ОТНОСЯЩИХСЯ, однако, еще К событиям, СО времени которым ис­
текло (так называемое латентное время воспоминаний) не
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больше 24 часов- У  трехлетии это латентное время охватывает 
несколько месяцев, я у четырехлетки достигай.1 одного года. 
Наконец, у пятилетки можно уже найлзодать тан называемые 
воспоминания молодости: он вспоминает, ♦ когда он был ма­
ленькими . Козгечпо, у рвзееык детей наблюдается нндивидуаль- 
iioe различие.

Ясно, что у малютки с еще очень слабыми воспоминаниями 
представление о времен» почти совершенно отсутствует. Но от­
ношению к раннему детству можно говорить только о «физио­
логи ч еск ом  времени* (Термин Трошина) в том смысле, что со­
вершающиеся периодически в организме функции регулируют 
до известной степени поведение ребенка во времени. Но в ран­
нем дошкольном аоярасте уже развивается сознание времени, 
определенное отношение к времени. Приблизительно около 
£h5 лет я речи ребенка появляется прошедшее и будущее время 
Глаголов, а около 3 лет — И Наречия времени. В 4 года при бла­
гоприятных условиях развития ребенок уже довольно хороню 
владеет этим и наречиями. Но о календарном времени он не име­
ет еще представлен]ея и никаких дат времени (год, месяц, часы 
и т.н.) не анвет и азе может еЕце сознательно усвоить. Малень­
кий дошкольник находится еще в стадии кекалендирного, не­
датированного времензт.

Что же сильнее всего запечатлевается в памяти маленького 
дошкольника? Об ртом можно судить но воспоминаниям взрос­
лы х о своем дошкольном детство: ясно, что то, что удерживает­
ся памятью десятки лет, запечатлелось В s'J'on памяти сильнее 
всего. Анализ этих воспоминаний показываем что, вопреки 
Фрейду, дольше всего памятно Неприятное, £h'o вполне понят­
но: человек, забыавтощнй это, был С?ье очень неосторожным и 
скоро погиб бы. В самую первую очередь это ВСЯКОГО рода не­
приятности , случающиеся с самим ребенком (падения, ушибы, 
повреждения, ожопе1 укусы, болезни И Т,П.),

Для Т0№ чтобы бь[ТЬ остщрожЕЕЫМ, Надо не ТОЛЬКО Иметь со- 
ответствуЕощий опыт, но и помнить его' если собака укусила 
ребенка и ОН запомнит ОТО, он начинает бояться неосторожно 
обращаться с сабанами, Тан страх становится как бы ЕЕредвое- 
хищением могущей случиться неприятности. Еще в раЕшем дет­
стве ребенок Есачинвет бояться нак всего, что причинило ему 
боль, так и вообЕце незнакомого, чужого, странноз-о, наступаю­
щего па него (в первую очередь из ясего этого — людей и жи­
вотных). Общеизвестно также, как маленький дошкольник, 
пранда, уже ближе к 4— 5 годам, боится быть покинутым, ос­
та вленным одним и т.п.
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Пери)КИТЫЙ строк очень сильно запоминается, К U воспомн- 
Яаииях взросЛЫК О ДОШКОЛЬНОМ ДетстВЕ соответствующие DOC- 
ПОМНКания аанимаЕот Немалое MCCTO- Но иногда причина» Выз­
вавшая ДАННЫЙ стрях, может исчезнуть ИЗ ПАМЯТИ, В чувство 
стрвха, уже кеионятееос, необъяснимое для пврежя ваюгцего его, 
тем не менее м о ж е т  соХриНИТЬСЯ Л ибо В форме страха, либо в 
более расплывчатой форме общего неприятного чувства. Так 
объясняется ряд необъяснимых фпбий и непонятных антипа­
тий, имеющихся даже у взрослых: малыша напугала собака* и 
взрослый, сам не ЗНАЛ почему, боится собак: малсЕЕЬКИЙ ребе- 
нон сильно порезался и очень испугался; прошло с тех пор МНО­
ГО лет, но, даже став нзрослым, ОН пе любит и набегает режу­
щих орудий. Таких примеров можно привести много,

Абсолзотно ничего небоящнйся челонен — просто безрассуд­
ный: танов, например, новорожденный.

Но запугивающее воспитание, в cBiMO очередь, имеет своим 
реэул ь Та том ч е ло в ек , стрядающего всякими фобиями и непо­
нятными онтИПаТИЯМИ, Т,е, психопата. Не надо забывать так­
же, ЧТО ИСПУГ — очень сильное переживание, не только врезы­
вающееся D память, но и могущее вызвать даже психическое 
заболевание, Kali это неоднократно наблюдается ХоТЯ бы на те­
атре военных действий.

в ф  2.11. Мышление в раннем дошкольном возрасте

Мыеилснис маленького дошкольЕШка, насколько мье знаем 
его, очень конкретно: он мыслит преимущественно образами, 
так скаалть, картинами. Но и этой EiapTHECe, являющейся ото­
бражением чего-либо ранее воспроизведенного, данный предмет 
является только частью целого. Таким образом, мал&ыький 
дошкольник мыслит определенную цельную ситуацию, и про­
цесс отвлечения какой-либо детали, какого-либо отдельного 
признака, дей стви я  или предмета ив этой общей ситуации дает­
ся ему нелегко. Его мыШЛеЕШв ПОЭТОМУ можно назвать ситуа­
ционным мышлеЕЕием. Понятно поэтому, как мало способен в 
этом возрасте ребенок It ойо&щающим выводам. [...]

Его мышление психологи иногда называют конкретно-инди- 
впдуальЕЕЫМ “  на ТОН основании* что ребенок в этом вопрасте 
мыслит отдельЕсыыи конкретными случаями, примерам El, В 
этом отношении очень показательно, ](ак ребенок определяет. 
Для взрослого определить — значит указать аысшсс, более ши­
рокое родовое понятие, а также специфическое отличие опре­
деляемого понятия от однородных ему. Малютка же на вопрос
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«что это такое?» или просто указывает на соответствующий 
предмет или, в лучшем случае, повторяет подлежащие опреде­
лению слова («Ч то  такое лошадь?» — «Лош адь»). [...] Первый 
способ определения указывает на крайнюю конкретность детс­
кого мышления, второй — но еще непонимание того, что требу­
ется для определения. Но пятилетка уже определяет иначе. Так, 
например, на вопрос Вине, что такое повозка, пятилетний ребе­
нок отвечал: «Люди садятся, быот лошадку кнутом, и тогда ло ­
шадка бежит». Такое определение можно назвать объяснением 
через конкретный пример.

До какой степени маленький дошкольник не может еще абст­
рагировать, это показывают его затруднения в абстрагировании 
цвета от предмета. Так, например, мы даемтрехлетнему ребенку 
четыре бумажки различной окраски и говорим, чтобы он эти бу­
мажки положил у  цветочков соответствующего цвета. Оказыва­
ется, он не в состоянии этого сделать. Но если бы вместо расте­
ний были тоже кусочки бумажки, он тогда смог бы это сделать.

На основании такого своеобразия детского мышления Штерн 
считает, что маленький ребенок не пользуется ни индукцией, 
ни дедукцией, так как оба эти вида умозаключений предпола­
гают общие суждения в качество или конечного, или исходного 
момента умозаключения. Самым ранним видом детских умо­
заключений Штерп считает «трансдукцию», т.е. нереход от од­
ного частного суждения к другому такому же частному сужде­
нию. Видами таких тронсдуктивных умозаключений Штерн 
считает заключение о тождестве, различил и сходстве (анало­
гии) каких-либо явлений. Такие заключения действительно 
очень часты у маленького дошкольника. Особенно ярко высту­
пает у него тенденция к отождествлениям или аналогиям, ко­
торая нередко служит причиной ошибок ребенка: он отождеств­
ляет или проводит аналогию там, где нет для этого основания.

Однако вряд ли можно безоговорочно принять мнение Штер­
на. Наряду с такими, как называет их Штерн, трансдуктивны- 
ми заключениями от одного конкретного явления к другому мы 
замечаем у  маленького дошкольника и дедукцию и индукцию, 
правда, в очень несовершенном виде. [ . . , ]  Это -  (...] своеобраз­
ная, очень примитивная индукция: обобщение на основании 
одного случая, иначе говоря, обобщение из примера. В отличие 
от логики взрослого в логике ребенка пример доказывает пра­
вило, является основанием для обобщения. Но у маленького 
дошкольника имеется также и дедукция. [... ] Уже на втором 
году ребенок заимствует у взрослого много суждений в виде из­
вестных общих положений, правил. Ребенок усваивает эти об-
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щис положения и правила и применяет их к тем или иным част­
ным конкретным случаям. Но эта детская дедукция, кок и 
индукция, очень далека от совершенства, и несовершенство 
примитивной детской дедукции состоит в том, что общее поло­
жение применяется нередко некстати, к совершенно неподхо- 
дящему конкретному случаю. Опыт ребенка еще не научил его 
всегда правильно пользоваться усвоенными от взрослых общи­
ми положениями. Из конкретности детского мышления вовсе 
не следует, что у маленького ребенка нот обобщения. Но малыш 
не умеет еще пользоваться обобщениями: не умеет еще безоши­
бочно ни применять их к конкретным случаям, ни переходить 
к ним, выводить их.

2.12. Речь маленького ребенка

Огромную роль в развитии обобщающего мышления ребен­
ка играет усвоение слов. Усваивая слона, относящиеся к ряду 
сходных явлений, маленький робонок тем самым наталкивает­
ся на открытие сходства в этих явлениях. На первых порах ма­
лыш даже злоупотребляет этим, прилагая одно и то же слово к 
чересчур широкой области предметов. Иногда же он прилагает 
данное слово к ряду предметов, сходных в каком-либо случай­
ном, а но существенном признаке. Так, например, петухом он 
может называть всех птиц, всех животных с длинной шоой и 
т.п. Ток, сначала еще не очень искусно пользуется ребенок сло­
вом для установления сходства между явлениями или для фор­
мулирования уже найденного сходства: еще плохо рпзличая 
специфические отличия предметов, он склонен в словоупотреб­
лении чрезмерно расширять пользование данным словом*, воз­
можно, к этому побуждает также еще небольшой запас слои.

С грамматической точки зрения, младший дошкольный воз­
раст может быть назввн возрастом усвоения склонений и спря­
жений, наречий и предлогов. [...] Грамматические формы он 
усваивает, как и слова, при помощи подражания. Но ссылка на 
подражание не объясняет, как ребенок применяет эти формы в 
новых случаях, когда ему приходится самому D первый раз са­
мостоятельно употреблять данное слово в той или иной форме. 
Такое уже самостоятельное, не основанное на подражании скло­
нение и спряжение ребенка основывается на аналогии: новые 
формы ребенок образовывает по сходству с аналогичными, ко- 
торыо он усвоил посредством подражания. Понятно, что при 
этом ребенок делает много ошибок, и в возрасте 2,5 -  3,5 лет 
пользование грамматическими формами еще очень непровиль-
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ное, причем основной источник его ошибок — кок раз анало­
гия. [... ] Под влиянием замечаний взрослых ребенок постепен­
но переходит к правильному пользованию грамматическими 
формами. Овладение глагольными формами дастся с большим 
трудом, чем именными. Раньше всего в языке ребенка появля­
ются повелительное наклонение, неопределенное и настоящее 
время изъявительного наклонения. Около 2,5 лет появляется 
прошедшее и будущее время. Приблизительно тогда же появ­
ляются вопросительные местоимения. Тогда же ребенок пере­
стает путать личные местоимения, если он это делил раньше. 
Наоборот, остальными видами местоимений (кроме указатель­
ных), а также сослагательным наклонением маленький дош­
кольник обыкновенно не пользуется. К  концу третьего года по­
являются предлоги и наречия, овладением которых занят чет­
вертый год. Союзы в речи маленького дошкольника появляются 
поздно, притом а очень небольшом количестве. Что касается 
числительных, употребление которых предполагает уже неко­
торое развитие отвлеченного мышления (отвлечение от каче­
ственных различий предметов), то пользование ими в данном 
возрасте очень ограниченное: трехлетний ребенок владеет лишь 
числами 1 и 2, и только в 3,5— 4,5 года он научается правильно 
пользоваться числом 3. Характерно, что ребенок вначале свя­
зывает числа с определенными конкретными предметами: так, 
например, один трехлетний ребенок умел правильно сосчитать 
пару яблок, но не мог в то же время сказать, сколько у него глаз.

Бели трехлетний возраст можно назвать возрастом овладе­
ния грамматическими формами, то четвертый год — возраст 
вопросов и словообразований. В пользовании языком можно раз­
личить у маленького ребенка несколько стадий. Самая ранняя 
стадия — язык как выражение желаний и как словесное указа­
ние, заменяющее жест. Таково самое раннее преднамеренное 
сознательное пользование языком. Уже годовалый ребенок на­
ходится в этой стадии. [... ] Следующая стадия может быть на­
звана стадией сообщений: ребенок пользуется языком для со­
общения какого-нибудь факта, для сообщения какой-нибудь 
своей оценки (суп —  горячий) и т.п. Постепепно эти сообщения 
удлиняются, и оттрехлетнего робонка можно уже слышать рас­
сказы о каком-нибудь событии, правда, още короткие, не совсем 
связные, с многими языковыми неправильностями. Приблизи­
тельно в это время присоединяется еще новая стадия: язык как 
средство получения знаний. Ребенок начинает пользоваться 
языком, чтобы получать ответы на интересующие его вопросы. 
Разгар этих вопросов приходится на 3— 5 лет. Первые детские
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вопросы появляются около 2 лет —  типа «кто?*, «ч то? ». Ребе­
нок вначале обыкновенно удовлетворяется, если ему отвечают 
названием соответствующего предмета, лица, действия и т.д., 
причем иногда повторяет ответ как бы для того, чтобы лучше 
запомнить это слово. За вопросительными местоимениями по­
являются вопросительные наречия места. Позже появляются 
«почему?* И наконец оопросительные наречия времени. То 
обстоятельство, что вопрос «почему?» ставит робенок, еще не 
владеющий абстрактно-логическим мышлением и с плохо раз­
витым представлением о времени, указывает, что детское «по­
чему?* не яиляется требованием логического обоснования и 
даже не есть вопрос о физической причине. ♦ Почему?* малень­
кого дошкольника большей частью «почему* мотивировки, как 
называет этот вид «почему* Пиаже: оно спрашивает о мотиве, 
доли и т.п. данного действия или состояния. Большинство не­
удачных ответов взрослых на детские вопросы происходит от 
непонимания смысла значения данного вопроса.

Ранний дошкольный возраст —  возраст сильного обогаще­
ния словаря ребенка. Ого [... ] в значительной степени творчес­
кий процесс: ребенок сам создает ряд нужных ому слов. Ток кок 
в своем творчестве слов он руководится подражанием и анало­
гией, то ряд созданных им слов — правильно образованные сло­
ва, и со стороны даже не легко решить, сам ли ребенок образо­
вал эти слови или заимствовал их. [...] Такое словообразование 
характерно для четырехлетнего ребенка.

Среда играет огромную роль в развитии речи маленького дош­
кольника: давая или не давая ребенку много говорить и часто 
слышать речь взрослых, она ускоряет или замедляет ризвитие 
речи; литературный или неправильный говор среды делает ли ­
тературной или неправильной речь ребенка. Носимая последо­
вательность развития детской речи в общем идет всегди законо­
мерно, от одной стадии к другой. Таким образом, в одной среде 
наречие времени появляется у ребенка раньше, в большем ко­
личестве и в более правильном употреблении, чем у ребенка из 
другой среды. Но, конечно, ни у  одного ребенка наречие време­
ни не появляется раньше пользования именами существитель­
ными или глаголами. Существуют общие закономерности раз­
вития детской речи, и в то жо время существует огромное коли­
чество индивидуальных вариантов этого развития.
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3vСТАРШИЙ ДОШКОЛЬНЫЙ ВОЗРАСТ

3,1. Рост подвижности и сгаршсл! ,\ои (колыЮм возрасти

[...,) Старший дошкольник резко отличается от младшвго сво­
ей гораздо большей подвижностью, Пятьсй год, характеризуй 
мый сильным увеличением подвнЖЕЮСТИ» образует в этом отно­
шении иди бы границу между младшим к старшим дошколь- 
ньтм возрастом. Старший дошкольник с его подвижностью все 
с большим трудом укладывается в рамки обычного бытового 
режима, взрослые все больше жалуются на его iraЛИШНЮЮ е ю д -  

вижность, Радиус его самостоятельных передвижений все уве­
личивается» игры его становятся асо подвижнее.

Т о  количество эпергии, которое расходует ш ести лети й  ребе­
нок в своих движениях, совпадает с тем количеством, к о т о р о е  

тратит взрослый при сравнительно легком  трудовом режиме.
По некоторым донным можно предполагать, что в старшим 

дошкольпом Возрасте происходит усиленный рост мышечной 
ткани и зкачительЕЮО увеличение мышечной силы, МышеЧЕЕая 
сила Епестилстного мальчика, изморенная динамометром, все  

ж е ещ е очень небольш ая: шостнлетинй мальчик в силах под* 
ПЯТЬ с Егола тяжесть примерно в 7 раз меньшую» чем та, кото­
рую  м о ж е т  поднять взрослый - Во столько ж е  рлз меньше» доже 
eEEje несЕЮЛЬко хуж е, выжнмает шестилетка руками на дина­
мометре. Он —  достаточно подвижное, но еще очень слабое су ­
щество: будучи По ПОДВИЖНОСТИ ПОЧТИ раВЕЕЫН взрослому, по 
силе он В 7 Примерно раз слабее его.

Сердце ребенка, отпоентельно более выносливое, чем сердце 
взрослого, чрезвычайно легко возбудимо и оченьпссовершенно 
регулируется в своей работе. Ото обязывает обервгать ребенка 
ОТ физических напряжений, вызывающих у  рейенка учащен­
ное или неправильное (перебои) сердцебиение и одышку. Нотс 
другой стороны, низкое кровяное давленив» характерное для 
детей, плохо способствует передвижению кровиг Неподвижный 
режим, продолж ительное сидение или стояние в этом отноше­
нии вредны для детой. Наоборот, Подвижность способствует 
улучш ению  кровообращения г

П одаееньем Аркинл, как раз в старшем дошкольном возраста 
правая рука становится сильнее левой, что, конечно, не безраз­
лично для роботы ребенка. По его ж е данным» спнрометричес-
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кие донные с 4 до 6 лет удваиваются ( с 500 куй, см в 4 года до 
1000 куб. см в 6 лет). По данным Блонского, величина спиро­
метрических данных очень тесно коррелирует с вниманием, в 
котором процессы дыхания играют большую роль. Таким обра­
зом, в старшем дошкольном возрасте столь внжная физиологи­
ческая предпосылка для внимания имеется в гораздо большей 
степени, чем в младшем дошкольном возрасте.

Сильно подвижный, но еще физически очень слабый, не вы­
держивающий мало-мальски значительных физических напря­
жений, но уже способный к более сильному вниманию и гораз­
до мекее устающий при интеллектуальном напряжении — та­
ков старший дошкольник. Это ребенок подвижного, но легкого 
в смысле нагрузки режима.

3-2, Своеобразие игр п старшем дошкольном возрасте

Игры маленького дошкольника главным образом строитель­
ные и подражательные, среди которых немалое место занима­
ют бытовые (воспроизводящие бытовую жизнь) и транспортные 
{в поезд, пароход ит.п .) игры. В старшем дошкольном возрасте 
строительные игры, достигнув приблизительно на шестом году 
кульминационного пункта в отношении величины и сложнос­
ти построек, начинают идти на убыль: они или постепенно со­
вершенно исчезают из репертуара детских игр, или при благо­
приятных условиях переходят из архитектурных игр в игры 
типа мозаики или конструктора, В них все оамотней начинает 
выступать интеллектуальный момент. Самый конечный пункт 
их развития, находящийся уже далеко за пределами дошколь* 
есого возраста, — игры типа мооаикн-головоломок.

Подражательные игры становятся гораздо сложнее по сво­
ей структуре и оригинальнее, более творческими, менее про­
сто копирующими по своему содержанию. Поэтому термин 
«подражательная игра* здесь все менее и менее уместен. Это 
уже не просто подражательная игра, а более или менее слож ­
ная драматизация.

Понемногу начинают находить себе место подвижные игры, 
насколько можпо проследить, вначале главпым образом в виде 
хороводных игр или несколько позже в связи с тем, что амери­
канские исследователи называют бродячими играми. Однако 
расцвет подвижных игр приходится уже на школьный возраст.

Так, возросшая подвижность ребенка делает еЕ’о игры более 
подвижными, а его интеллектуальный рост — более сложны­
ми. Несложная игра малютки не требует непременно других
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участников, Полуторагодовалый ребеЕюк играетсплошьирядом 
один, да И совместная игра маленьких дошкольников выража­
ется Часто в том, что ОШ] играют Умеете — рядом, одни возле 
другого, ко но ОДИН с другим. В стар гнем дошкольном возрасте 
это уже совместная игра в полном смысле этого слова; oEia уже 
требует нескольких участников, II рсбонок с т о е :т  перед вопро* 
сом *0 Кен мне играть?о — вопросим,, очень редким в предыду­
щем возрасте. Конечно, такие совмести ые игры встречаются и 
н младгнем возрасте, но они там, п отличие от старшего возрас­
та, НС выступают на первый план.

Больш ая слож ность игры и больш ое количество участникоЕ! 
Приводят к тому, что Ю'ра EEOCTeEEeFEHO 113 игры-Импровизации 
становится организованной игрой; дети Е[е просто играют, о иг­
рают в оЕфеделенкуто игру. Но разделение ролен в этой игре да­
ется вначале не без труда; вще с большим трудом Деется со&лео- 
дение привил игры.

Что касается игр-импровизацин, которые в угом возрасте все 
же еще доминируют, котя it не занимают ТОГО исключитель­
ного места, какое и мели в младшем дошкольном возрасте, то 
СНМКОТЫ. Их становятся и разнообразнее и шире. В  млад ШСМ дош­
кольном возрасте содержание подражательных игр берется 
главным образом из домашнего йыта и транспорта; в старшем 
эти игры постепенна уступают место дриматпзаг;нн из обще­
ственного бьЕта, л также драматизация м театрального типа* 
обыкновенно под влиянием театра.

3.3. И скусство г ж  ИДИ Т1 старш его ДОЕЕНСОЛЬЕЗ И1СЛ

Возведение всевозможных построек и а строительного ма­
териала, раэвивЕнееся из складыВиния и раскладывания раз­
ных небольших предметов малюткой* является одним из лео- 
бимейщик занятий уже в младшем дошкольном возрастет 
Достигая кульминационного пункта приблизительно в 5— 6 лет, 
когда ребенок уже возводит большие сложные постройки с 
воспроизведением в се!язн с этим целых полас жизни, о не 
только отдельных сЕ^ек, строительная деятельность затем 
начинает постепенно ослабевать, как об ЭТОМ было уже ска­
зано в предыдущем параграфе г Это Не надо понимать так, что 
в старшем дошкольном возрастестровзтельные игры juhhmb- 
]ОТ малое место: старший дошкольникстроительством при со­
ответствующих условиях занимается охотна ее немало- Но все 
же кривая увлечения строительнымв! играми в этом возрасте 
начинает падать,
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Зато на тех видов детской деятельности, которые родствен­
ны искусству взрослых, в старшем дошкольном возрасте зна­
чительно развивается при благоприятных условиях формиру­
ющая деятельность, в частности ленки. [...]

Утапы развития формирующей деятельности ребенка изуче­
ны пока только в самых общих чертах. В основном можно ус­
тановить три основных этапа. Первый, относящийся к более 
ылидшему возрасту, — простое манипулирование поддающим­
ся формированию материалом. Второй — стадия интерпрета­
ции, когда ребенок интерпретирует так же, как в соответству­
ющей стадии при рисовании, то, на что случайно оказался по­
хожим в результате манипулирования формируемый материал. 
Наконец, третий этап — стадия целесообразного формирования, 
когда ребенок еще до формирования ставит себе целью изгито- 
вггть что-либо сходное с реальным предметом (яблоко, человека 
и т.п Лепка является прекрасным упражнением для раз­
вития моторики пальцев, в частности гибкости кончиков пиль- 
цев и мускулатуры большого пальца. Замечено, что дети, зани­
мающиеся лепкой, впоследствии легче овладевают техникой 
письма, С другой стороны, детям, которым трудно учиться пи- 
сить, рекомендуют упражняться в лепке. Формирующая дея­
тельность дошкольника развивает ребенка и в интеллектуаль­
ном отношении: оно знакомит его с явлениями деформации 
(сжимание, растягивание) и стереометрическими круглыми те­
лами: вто время как строительная деятельность, оперирующая 
с кубиками и брусками, знакомит ребенка с кубом и призмой, 
формирующая деятельность дает практическое знание шара и 
цилиндра.

В старшем дошкольном возрасте рисование ребенка всту­
пает в новую стадию. На этой стадии ребенок — реалист: он в 
своем рисунке стремится представить с максимальной точ­
ностью рисуемый предмет. Но между его реализмом и реализ­
мом взрослого художника еще очень большая разница: взрос­
лы й стремится рисовать предмет со всеми его видимыми де­
талям и , а ребенок — со всеми деталям и , даж е такими, 
которые при данных условиях нельзя видеть. В отличие от 
зрительного реализма {realisme visuel) Люке называет этот 
дотский реализм интеллектуальны м реализмом (real is т е  
intellectuel).

Одним из основных приемов рисования ребенка на этой ста­
дии является рисование раздельно того, что на самом деле не 
нажется таковым. Так, например, рисуя человека, ребенок 
рисует каждый из его волосков ил голове отдельно друг от
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друга, а шапку на голове не так, чтоб она закрывала часть 
головы, а над головой, так что вся голова видна.

Второй прном ребенка —  рисовать продмоты, так сказать, 
прозрачными: он рисует дерево на земле вместе с корнями, до­
мик и то, что внутри его, вагон с пассажирами внутри и т.д.

Следующий прием ребенка можно назвать переворачивани­
ем. Этот прием употребляется ребенком преимущественно там, 
где взрослый стал бы изображать в перспективе. Так, напри­
мер, ребенку хотелось нарисовать женщину, сидящую перед 
колыболью с ребенком, и он поступил так: рисует колыбель 
ниже женщины, а в колыбели ребенка вниз головой. Другой 
пример: рисуя аллею деревьев, ребенок нарисовал дорожку и 
перпендикулярно ей в горизонтальном положении деревья.

Четвертый прием — смешоние различных точек зрения. Так, 
например, рисуя лежащего в кровати человека, ребенок может 
нарисовать кровать в профиль, а лежащего на ней человека так, 
кок его видели бы сверху. Другой пример: рисуя лошадку, ре­
бенок нарисовал одно ухо на своем месте, а другое —  ниже рта, 
т.е. так, как если бы смотрели на эту голову сверху.

Вследствие вышеназванных недостатков рисунки старших 
дошкольников кажутся поредко странными и непонятными. 
Однако эти недостатки — недостатки с точки зрения взрослых. 
По сравнению же с предыдущим возрастом они — прогресс. [...]

3.4. Красота и ж и з н и  старшего дошкольника

Бинспокизывал детям попарно шесть лиц, подобранных так, 
что в каждой паре одно красивое и одно безобразное, спраши­
вая при этом: «Кто из них красивее?* Оказалось, что огромное 
большинство шестилеток безошибочно отвечали на этот вопрос. 
Этот опыт Вине впоследствии неоднократно проверялся, и не­
которые исследователи даже снижали возраст, в котором дос­
тупно такое эстетическое сравнение, до 5 (Термен) и даже до 4 
(Берт) лет. Таким образом, в старшем дошкольном возрасте ре­
бенку посильпы эстетические оценки.

Эстетические оценки не только посильны этому возрасту. 
Дошкольник действительно производит их, притом чаще, чем 
это обычно думают. Девочка 3,5 лет просит позволения рисо­
вать красными чернилами, «потому что так красивее*. Трех­
летняя девочка походит свой новый цветной платок красивым. 
Другой трехлетка восхищается красивой (цветной) картинкой.

По данным Блонского, предметом эстетических оценок дош­
кольников являются исключительно отдельные предметы, цве­
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ты и животные, тогда как у взрослых большое место занимают 
красивые совокупности —  пейзажи, картины, сцены и т.п. Из 
отдельных предметов у дошкольников сравнительно большое 
место занимает красота неживых предметов, а сравнительно на 
заднем месте стоят цветы, к красоте которых дошкольники го­
раздо равнодушнее взрослых, хотя все же далеко но равнодуш­
ны (равнодушнее всего дошкольники к человеческой красоте). 
Из животных старшие дошкольники называют в качестве са­
мых красивых таких, например, как павлин, попугай, фазан, 
райские птицы, лисици, белоснежный кролик, т.е. ярко кра­
сочных животных. Из неживых предметов им нравятся как 
«красивые» такие, например, как знамена, иллюминация, 
красочные игрушки и т.п. Короче говоря, красивое для дош­
кольника —  блестящее и красочное. Тяга к блестящим и не­
сколько позже к красочным предметом наблюдается уже у 
грудных младепцев. Она является кик бы тем зачатком, из 
которого развивается стремление к красивому как к красоч­
ному и блестящему в дошкольном возрасте. Такое отношенно 
к красочному объясняет своеобразное пользование дошколь­
ником красками при рисовании. Он пользуется красками для 
того, чтоб сделать свой рисунок «красивее», т.е. преимуще­
ственно для декоративных целей. Поэтому в употреблении 
кросок он далеко не реилнет. [... ] Так, например, цветы ребе­
нок рисует реалистично. Но животные, отношение к которым 
у ребенка более эстетическое, обыкновенно раскрашиваются 
не реалистически, а декоративно. [...]

^  3.5. 'Груд в старшем дошкольцом возрасте

Старший дошкольник приблизительно в 7— 8 раз слабое 
взрослого. Это вполне достаточная причина для того, чтоб он не 
только не рассматривался как рабочая сила, но и в порядке обу­
чения не привлекался бы к работе в обычном смысле слова. [... J

Но в то же время ребенок данного возраста уже достаточно 
подвижен. В тех семьях, где он привлечен к участию в трудо­
вой жизни семьи, на его долю обыкновенно приходятся поруче­
ния, при выполнении которых требуется не сила, а, скорее, не­
которая подвижность, например, принести пли убрать что-нн- 
будь. Но участие в бытовой трудовой ж изни не играет 
значительной роли в развитии ребенка старшего дошкольного 
возраста, а нередко и мешает этому развитию, если практику­
ется в больших размерах и в ущерб другим занятиям ребенка. 
То увлечение так называемым самообслуживанием, которым
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одно время кое-где увлекались в детских садах, следует при­
знать определенно вредным.

Один из любимейших видов труда в этом возрасте — уход за 
растениями и особенно за животными. Любовь к животным 
проявляется у ребенка очень рано — еще в раннем детстве: уже 
годовалый ребенок тянется к животным («как  их завидит, так 
и станет рваться с рук и тянется к ним, но дотронуться все еще 
боится»). Но в младшем дошкольном возрасте животное скорее 
нечто среднее между товарищем в играх и игрушкой: ребенок 
то бегает с собачкой и даже разговаривает с ней, то обращается 
с ней так, как будто она —  какая-нибудь неживая вещь. Однако 
постепенно у  ребенка вырабатывается все в большей степени уме­
ние обращаться с животными: прежнее, нередко неосторожное и 
даже иногда жестокое обращение уступает место противополож­
ному. Уход за животными (мелкими домашними) вырижается 
главным образом в кормлении их: ребенок с огромной охотой 
дслаотэто и обыкновенно быстро усваивает, чем надо кормить; 
хуже усваивает он меру и время кормления. Точно так же в этом 
возрасте ребенок любит ухоживать за растениями: здесь уход 
выражается в поливке и мелких работах по вскапыванию и 
взрыхлению. Соответственно слабой силе ребенка ему даются 
приспособленные к нему детские лопатки, грабли и лейки.

Если для младшего дошкольного возраста наиболее харак­
терная ручная операция — складывание (стройка), то для стар­
шего дошкольного возраста такой характерной операцией яв­
ляется деформирование. Из пяти основных видов деформирую­
щей деятельности  —  сж имание, растягивание, резание, 
сгибание и скручивание — первые два находятсебс место в леп­
ке. Остальные три — резание, сгибание, скручивание — имеют 
место в плетении, которому ряд педагогов (например, Монтес- 
сори, Плестед) придает большое значение в развитии мануаль­
ных навыков ребенка. В программах детских садов плетение из 
разпых материалов, начиная с бумаги и кончая ветками, неред­
ко поэтому фигурирует.

Деформирующая деятельность в этом возрасте в состоянии про­
являться лишь на материале с малой сопротивляемостью: таким 
материалом являются, например, глина и бумага. Что касается 
дерева, то это материал для обработки в более старшем возрасте. В 
возрасте же 5— 7 лет с деревом ребенок производит лишь очень 
элементарные работы типа сборки (например, сколачивание уже 
готовых планок) или простого манипулирования детскими ннст- 
рументами по обработке дерева без определенной цели сделать из 
этого сырья какую-нибудь законченную вещь. [... J
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Любовь детей к уходу за животными и растениями, рацио­
нально использовании» в условиях детского сада (уголки жи­
вой природы, аквариум, птичники, грядки в саду и т.п.)» мо­
жет быть источником некоторых первоначальных биологичес­
ких знаний ребенка. Еще Ф ребель придавал огромное 
воспитательно-образовательное значение садовым работам де­
тей. В X X  в. это ж е подчеркивала Монтессори. Советская дош­
кольная педагогика в своей программе уделяет очень много вни­
мания как занятиям по ручному труду, так и элементарным тру­
довым занятиям в саду, огороде и т.д., подчиняя, однако, труд 
ребенка воспитательным задачам детского сада и подчеркивая 
необходимость соблюдения гигиенических требований так, что­
бы труд ребенка не только не вредзш здоровью ребенка, ыо, на­
оборот, укреплял его.

Основные гигиеническнетребовання, предъявляемые к орга­
низациям трудовых занятии в старшем дошкольном возрасте, 
таковы: 1) материал не должен обладать какими-либо свой­
ствами, могущими повредить здоровью ребенка (бросовый ма­
териал сомнительного происхождения, загрязненный или ок­
рашенный ядовитыми красками строительный материал и т.н.); 
2) инструментарий должен соответствовать строению и силам 
детей; 3) недопустимы работы, требующие физического напря­
жения или допускающие неправильную позу (искривление по­
звоночники]), например ношение воды в ведре; 4) недопустимы 
работы, производимые в помещении с плохим воздухом или в 
шумной обстановке, а также работы, требующие длительного 
сидения или стояния. Наоборот, очень полезны работы легкого 
и подвижного характера, не утомляющие ребенка, но укрепля­
ющие мускулатуру и содействующие правильному кровообра­
щению, особенно производимые на чистом воздухе.

Наиболее частым извращением в практике дошкольного вос­
питания является переоценка возможностей трудовой деятельно­
сти ребенка в ущерб здоровью, умственному развитию и стремле­
нию этого возраста к игре. Переоценивают интеллектуальные силы 
ребенка, давая детям работу, сложную по характеру или пресле­
дующую малодоступные ребенку цели. Цели, которые ставит себе 
трудовая деятельность ребенка, могут быть только простыми, 
вполне понятными для него и могущими увлекать его. притом 
посильными и близкими (т.е. между поставленной целью и резуль­
татом работы минимум промежуточных звеньев). В этом возрасте 
дети еще не способны к длительному усилению и преследованию 
далеких целей. Иногда ребенка занимают трудом, не имеющим 
никакого воспитательного и образовательного значения.
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Но, говоря о перегибах в постановке труда старших дош­
кольников, необходимо, с другой стороны, подчеркнуть непра­
вильность недооценки занятий по труду в этом возрасте для 
развития ребенка. Именно в этом возрасте выступает впервые 
труд как целевая формирующая деятельность. В этом возрас­
те дети очень любят кяк ручной труд, так и труд в природе, и 
уже это указывает на потребность ребенка в трудовой деятель­
ности и возможность последней для него. Трудовые занятия в 
этом возрасте являются прекрасным средством развития про­
извольного внимания, столь еще слабого пока, но очень необ­
ходимого в последующих школьных занятиях. Они же могут 
явиться источником знаний свойств материалов (особенно свя­
занных с сопротивлением материалов) и биологических зна­
ний, также ряда практических умений. Труд дисциплиниру­
ет ребенка и делает его более организованным. Наконец, в за­
нятиях по ручному труду развивается мускулатура кисти, и в 
частности пальцев, т.е. та мускулатура, развитие которой ха­
рактерно именно для  донного возраста и необходимо для 
следующего — школьного.

З.б. Социальное развитие ребенка

Игры детой в старшем дошкольном возрасте уже настолько 
сложны, что требуют многих участников: ребенок стремится 
играть с другими детьми. Ребенок-одиночка в этом возрасте — 
редкое явление, объясняющееся чище всего слабостью, болез­
ненностью и л и  внешними причинами (отсутствие других детей 
или резкое несоответствие между ним и окружающими его деть­
ми). Обычно в этом возрасте ребенок стремится быть с другими 
детьми, находиться в детском коллективе.

Этот коллектив уж е объединен общей деятельностью, но рас­
пределение функций еще проводится слабо. Детский коллектив 
в старшем дошкольном возрасте связан обычно еще сравнитель­
но простыми отношениями кооперирования. В отлично от ма­
лышей старшие дошкольники играют уже но рядом друг с дру­
гом, а совместно. Но здесь еще нет в ярко выраженной форме 
того, что так резко бросается в глаза в играх школьников: пред­
варительный сговор (планирование) и точное распределение 
ролей. Это имеется в старшем дошкольном возрасте только в 
зачаточном состоянии, скорее как отдельныо эпизоды, чем как 
постоянное явление. Однако эти эпизодические проявления 
планирования и разделепня функций становятся все обычнее 
по мере приближения к школьному возрасту. В детских садах,
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где обращено внимание на развитие коллективизма у детей, под 
влиянием воспитателей этот процесс ускоряется, и уже в стар­
ших группах дошкольных учреждений имеет место совместное 
элементарное планирование и распределение действий.

Изучение детских коллективов (Залужный, Лозинский и др.) 
показало, что коллективы дошкольников отличаются своей не­
стойкостью и сравнительной малочисленностью. Они охваты­
вают немногочисленную группу, которая в данном своем соста­
ве держится непродолжительное время. Здесь нет еще тех уди­
вительно крепко спаянных коллективов, которые встречаются 
у школьников. Надо добавить, что в отличие от младшего дош­
кольного возраста коллективы старших дошкольников гораздо 
более подвижные: если малыши часто сидят вместе, то старшие 
дошкольники столь же часто бродят или бегают вместе.

Конфликты п зтих коллективах чаще всего имеют хароктор 
физического столкновения или, реже, ссоры. Но эти конфлик­
ты обыкновенно непродолжительны: даже обиженный ребенок 
довольно скоро как ни в чем ни бывало снова играет и сотруд­
ничает вместе с обидчиком. Коллектив кик целое реагирует ка 
конфликты между отдельными членами коллектива чаще все­
го только в случае насильственных действий, притом затраги­
вающих ряд детой (например, «со всеми дерется»), и способ ре­
агирования обычно выражается в том, что с обидчиком пере­
стают играть или морально осуждают его («плохой  мальчик*). 
Но такая реакция коллективо имеет скорее характер простой 
массовой реакции, нежели организованно продуманного созна­
тельного коллективного решения. [...]

Советская дошкольная педагогика занимает исключитель­
ное положение в мировой педагогике. (... ] Воспитание коллек­
тивизма у детей —  одна из основных задоч ее. Однако в осуще­
ствлении этих задач иногда допускиется переоценка возрастных 
возможностей детей. Две ошибки здесь наиболее часто встреча­
ются: 1 ) навязывание детям такой коллективной деятельности, 
которая слишком сложна в организационном отношении или 
превышает интеллектуальные силы детей; 2) подмена коллек­
тивной деятельности коллективным обсуждением, которое осо­
бенно трудно в этом возрасте (увлечение всевозможными детс­
кими комиссиями и даже заседаниями).

Нарушителями коллективной жизни чаще всого бывают:
1) очень возбудимые дети и 2) очень некультурные. Очень воз­
будимые дети проявляютсебя главным образом чрезмерной под­
вижностью (моторное беспокойство), а иногда и резко выражен­
ным аффектом (буйство). Обыкновенно эти дети — результат



плохого воспитания, не приучившего к сдержинности движе­
ний, но з а т о  приучившего к тому, что буйством можно добить­
ся желаемого. Очень помогает планомерное проведение мотор­
ного воспитания, приучающего к владению своими движения­
ми (например, игры, требующие сдержанных движений, так 
называемые уроки тишины и т.п.), а также спокойное, нетвер­
дое отношение педагога, не нервирующее ребенка, но дающее 
ему уверенность, что криком ничего не добьешься. В тех случа­
ях, когда поведение ребенка отличается странностями или воз­
буждение достигает степени патологического аффекта, необхо­
димо обращение к врачу-психопатологу. Очень некультурные 
дети иногда нарушают коллективную жизнь агрессивностью 
(дерутся, обижают других) или цинизмом (ругательства и т.п.). 
Влияние среды здесь очевидно, и столь же очевидно, что по мере 
усвоения ребенком культурных навыков его грубость и цинизм 
речи исчезают. Особую категорию составляют сексуально-ци- 
иичные дети. Вопреки довольно распространенному мнению, 
сейчас особенно подчеркиваемому фрейдистами, что сексуаль­
ность присуща детям со дня рождения, глубокое внимательное 
изучение дошкольника с выявленной сексуальностью всегда в 
своем анализе наталкивается (кроме случаев онанизма, да и то 
далеко не всегда) на первоначальное влияние среды. Чаще все­
го это или возбуждение сексуальных влечений ребенка грубо 
эротическими сценами из жизни взрослых, случайно свидете­
лем которых он оказался, или непосредственное развращение 
его (чаще всего несколько более старшим товарищем). Разви­
тие сексуальных влечений в дошкольном возрасте — неесте­
ственное явление, результат заражения средой. Поэтому воспи­
тание должно охранять ребенка от такого заряжения, что мо­
жет быть достигнуто соответствующим надзором. В частности, 
бывают подозрительны уединения детей в укромном местечке 
вдвоем или в небольшом числе, особенно если это дети разного 
пола. Здесь, как и везде, безнадзорность детей дает нежелатель­
ные результаты.

Из детского коллектива иногда выделяются так называемые 
индивидуалисты. Среди них большинство составляют: 1)дети- 
одипочки; 2) ярко эгоистические дети и 3 ) очень упрямые. 
Дети-одиночки чаще всего: 1) физически слабые дети, болез­
ненность которых не дает им возможности участвовать в об­
щей жизни подвижного детского коллектива; 2 ) забитые дети, 
привыкшие всего бояться; 3) единственный ребенок. Ярко эго­
истический ребенок в этом возрасте — обычно продукт балующе­
го воспитания в семье, приучившего ребенка к тому, что «все
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для него*. Наконец, упрямство детей в детском саду часто бы­
вает результатом конфликта между его установками и привыч­
ками в семье и установками и привычками детского сада. Ясно, 
что ко всем этим «индивидуалистам* должен быть особый под­
ход: силы физически слабого ребенка вообще надо щадить, бо­
язливость забитых детей быстро проходит от ласкового одобря­
ющего отношения к ним, а эгоизм и эгоцентризм избалованно­
го ребенка сглаживаются в общей коллективной деятельности; 
наконец, в случае упорной оппозиции ребенка правилам детс­
кого сада необходимо совместная договоренная деятельность 
детского сада и семьи.

Ребенок приходит D детский сад из семьи и на первых порах 
и в поведении, и в мышлении отражает влияние этой среды. В 
этом возрасте влияние среды очень глубокое. Среда требует от 
ребенка этих лет умения вести себя как следует в человеческом 
обществе в смысле отношения к людям, манер, способов выра­
жаться и т.д. В своих манерах и в своей речи ребенок —  про­
дукт своей среды. Но манеры — не что иное, как известные стан­
дарты социального поведения, и такие же социальные требова­
ния предъявляются к речи ребенка (говори разборчиво, вежливо 
и т.п.). Старший дошкольный возраст — возраст, когда ребе­
нок уже сравнительно легко усваивает принятые в его среде 
стандарты социального поведения, припятос в его среде отно­
шение к людям тех или иных общественных групп, а также и 
способ и содержание речи и мышления, типичные для быта дин- 
ной среды. Так, в данном возрасте ребенок — ребенок опреде­
ленного общественного класса, и это легко можно узнать обыч­
но как но его внешнему виду, так и по тому, кпк он риссуждает 
и как ведет себя в тон или  иной социальной ситуации.

Но подвижный и сравнительно развитой ребенок старшего 
дошкольного возраста живет уже жизнью более широкой, чем 
его семья. Круг его общения с людьми и их жизнью значитель­
но расширился. У  него уже вырабатываются более широкие об­
щественные установки. В этом возрасте уже знают общеупот­
ребительные монеты, понимают общее значение (не в количе­
ственных измерениях) слов «дорого* и «дешево», «богатый*, 
«бедный* и т.п. Таким образом, уже имеются некоторые основ­
ные экономические представления. Имеются уже у ребенка не­
которые — правда, еще очень элементарные — представления 
об общественных классах и группах: он часто знает профессию 
отца или митерн, отличает рабочего от крестьянина и т.п. Он 
может иметь известное представление о тех или иных крупных 
общественных деятелях. Так, например, если для.маленького дош­
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кольника Ленин просто «хорош ий*, которого малыш надоляет 
всем тем, что он считает качествами хорошего человеки, то для 
старшего дошкольника Ленин «бы л за рабочих» и т.д., т.е. он 
связывает его с определенной общественной деятельностью, 
правда, представляемой еще очонь элементарно. [...]

О дошкольнике нередко говорят: «Рассуждает, как взрос­
лы й*, «Ведет себя, как взрослый*: до такой степени он уже ус­
ваивает рассуждения и стандарты социального поведения сво­
ей общественной среды. [...]

В данном возрасте в первую очередь складываются обще­
ственное поведение ребенка и его общественные симпатии и ан­
типатии. Между тем бывает, что как раз ото оставляют без вни­
мания и ведут работу лиш ь по даче общественных знаний, при­
чем даже и здесь игнорируют конкретность и образность 
детского мышления, а также ограниченность его.социального 
опыта, предлагая эти знания в абстрактно-словесной форме 
и с недоступным детскому пониманию содержанием. Так, на­
пример, в данном возрасте представление о социализме еще 
очонь элементарно. Многие дети предстовляют себе его кик 
«много строят домов, фабрик* и т.п.: они видят это и с вооду­
шевлением об этом говорят, это им очень нравится. У  них, та­
ким образом, имеется наглядное представление и вполне опре­
деленное эмоциональное отношение. Они проявляют его и в 
живом восторженном рассказе о строительстве, и в своих стро­
ительных играх, и т.д. Но возможен и такой случай, когда нео­
пытный воспитатель начнет не показывать, а только рассказы­
вать, притом рассказывать ребенку, не имеющему соответству­
ющих представлений ни о будущем времени, ни о сложных 
общественных отношениях, о  социалистическом или коммуни­
стическом обществе в будущем. Такая подмена общественно- 
политического воспитания отвлеченными уроками общество­
ведения в дошкольном возрасте недопустима.

I

3.7. Речь и мышление в старшем дошкольном возрасте 
(Теория Пиаже и ее критика)

[...] Наблюдая разговоры шестилетних детей, Пиаже устано­
вил, что эти разговоры можно разделить на две большие груп­
пы: эгоцентрическая и социализированная речь. Эгоцентричес­
кую речь составляют эхолалии и монологи, обычные или так 
называемые коллективные, когда ребенок говорит с другим, не 
заботясь о том, чтобы быть действительно услышанным или 
понятым. Социализированную речь составляют считающиеся
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со слушателями сообщения, критические замечания, приказа* 
ния, просьбы и угрозы, вопросы и ответы. Пиаже нашел, что 
социализированная речьсостовляет всего около 60% всей речи, 
а если сбросить со счетов ответы детой, как не спонтанную, а 
вынужденную речь, то окажется, что в возрасте 4— 7 лег эго­
центрическая речьбудет составлять приблизительно -15%. Око­
ло 7 лет, однако, эгоцентризм быстро падает.

Чем же объясняется эгоцентризм речи дошкольника? Пии­
же называет две причины: 1) среди детей моложе 7— 8 лет от­
сутствует прочно установившаяся социальная жизнь, так как 
только к этим годам появляется у ребенка потребность работать 
сообща, и 2) настоящий обыкновенный язык дошкольника есть 
в такой же мере язык жестов, движений и мимики, как и слов.

Изучая разговоры дошкольников, Пиаже пришел к выводу, 
что эти разговоры развиваются из эгоцентрической речи. Пер­
вая стадия детских разговоров — коллективный монолог, на­
блюдаемый в большом количестве с 3— 4 лет. Только с 5— 6 лет 
появляются разговоры между детьми, в которых каждый слу­
шает и понимает, причем эти разговоры могут временами при­
нимать характер ссоры (столкновение противоположных дей­
ствий) или примитивного спора (столкновение немотивиро­
ванных утверждений). Сюжетом таких разговоров являются 
или действия каждого из детой в отдельности или общие дей­
ствия их. До 7 лет крайне редок разговор как обмен мыслями 
(«сотрудничество в абстрактном мышлении*) и спор, сопровож­
даемый доказательствами. Пиаже утверждает даже, что взаим­
ное словесное понимание детей начинается только между 7 И 
8 годами, а до этого особенности речи дошкольников (сокращен­
ный стиль, неопределенные местоимения, отсутствие порядка 
в рассказах и т.д .) делают невозможным настоящее понимание 
между детьми, к которому они и не стремятся, так кок и собе­
седник не слушает, считая, что все понял.

Эгоцентрической речи соответствует эгоцентрическое мыш­
ление дошкольника. Эгоцентрическое мышление перескакивает 
с первых предпосылок прямо к выводам, минуя промежуточ­
ные этапы. Оно мало останавливается на доказательствах и даже 
но проверке и отличается уверенностью в безошибочности. На 
него очень влияют субъективные оценки. Оно широко пользу­
ется зрительными схемами и аналогиями. (... ]

По Пиаже, мышление дошкольника (до 7— 8 лет ) в основ­
ном характеризуется следующими чертами: 1) оно эгоцентрич­
но, т.е. не старается высказаться и приноровиться к другим;
2) оно состоит из ряда несвязных суждений, которые обуслов-



Лнвают друг друга чисто внешним, а не внутренним образом;
3) 0Ei0 никогда не МЫСЛИТ относительно, а только абсолютно, с 
ТОЧКИ зрения только Дойного ребенка; ‘1 )оно * сощ>ла гает*, а НС 
синтезирует; Б) оно оперирует только единичными случаями, 
т.е . пользуется ПС дедукцией и не индукцией, а трансдукцней; 
С) О по по чувствительно к противарегЕиям; 7} оно синкретично, 
T.0. Не способно н анализу. [„„J

В конечном результате теория ПиаЖе сводится к двум основ­
ным тезисам: 1 )детское мышление нелогично; 2) детское мыш­
ление эгоцентрично. Первый ИЗ ЭТИК ТОЗИСОВ,, если его несколь- 
ко уточнить, правилен, й второй —  нет. Уточнение, которое сле­
довало бы ввести в первьЕи тезис, состоит В эамСЕЕС термина 
^Логическое мыш ление* ввиду СЛНШКОМ ШHpOKoro и потому не 
очень определенного значения вго термином ♦ дне курсивное 
м ы ш ление»: так в Логике называется такое мышление, при ко­
тором мы мыслим все посылки СПОЛНа, а вывод MOJEteM Доказать 
другим. В дош кольном воараете, ДЕике старшем, дискурсивное 
мыш ление не рЕивито: мысли не представляют собою строго 
Последовательную цепь, где 0ДЕ1а МЫСЛЬ но противоречит дру­
гой, а, наоборот, с логической необходимостью следует из нее; 
доиткольннЕ! НС умеет доказывать своих мыслей.

Почему дош кольник не мыслит дискурсивно? Пиаже Пра­
вильно объясняет ЭТО ИЗ особенностей общественной жизни доне* 
кольншеа, котя преувеличивает слабость социального развития 
дош кольников. [ . . . ] Тем  не мекее, хотя группы детой старшего 
дош кольного возраста могут Сыть рассматриваем ь е  как коллек ­
тив, ею коллектив этот ещ е довольно примзггивньтй, рее ещ е ос* 
ЕЮВанныЙ L'jlilb lllj м образом (но уж е не исклю чительно} Ий Про­
стом сотрудничестве, а не на сложном (характерный признак 
слож ного сотрудничества — рЕ1зделенне труда). Отсюда сле­
дует, ЧТО у дош кольников сравнительно отсутствует необходи­
мость доказывать, обосновывать, развертывать ц с е е ь  предпосы­
лок , В конце концов, все сводится к бесспорному положению; 
преимущественно образное, наглядное кгышлеЕЕИС ребонна Ин­
туитивно, а не днекурсивно, ЕЮ ПО море рОСТо общения ребенка 
с другими лю дьми вое больш е развивается посредством речи 
обмен мыслями; отсюда и столкновение этих мыслей, спор и 
необходимость доказательств, т.е . развитие дискурсивного 
мышления. [... ]

Но другой  тезис Пиаже —  об эгоцентризме мыш ления доен- 
кольникл — является неверным. Этот тезис основан на двух еев- 
правильных предпосылках: 1) * ребенок мало заботится о том , 
Чтобы специально к кому-нибудь обращаться, и даже о  том, чтоб
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быть услышанным собеседником*; 2) «ли ш ь после 7 пли 8 ЛСТ 
МЫ можем говорить о действительном ПОНИМАНИИ между деть­
м и*, Первая из этик предпосылок находится и вопиющем про­
тиворечии с каилЕМ повседневным наблюдением: наоборот, от 
Взрослы х мы нередко слы ш им  ж алобы  на детей старш его 
дош кольного возрасти, что последние мешают ни , приставая со 
своими вопросами и разговорим Н, Пнаж е искусствен но из сипе- 
то учета исклю чил разговоры детей со взрослыми, а между тем 
нан раз взрослый — первый по времени собеседник ребенка. Уж е 
ПОЭТОМУ Пиаже не имел права утверждать, ЧТО коллективный 
MCHoJtor предшествует по времени социализированной речи: 
разговор малютки со взрослыми, почти сплоень состоящий из 
требований, просьб и указаний, менее Всего — эгоцентрическая 
речь. Но даже если скинуть со счетов словесное общение детей 
со взрослыми {что невозможно, так как ото общение —  ей мое 
первоначальное, да и впоследствии играет немалую  роль), td все 
же статистика Пнаже неубедительна. Он проиаводил спои на­
блюден si л  над детьми во время прерывания их в Доме ми лю ­
ток, где дети больш ей частью были заняты чем-либо — рисова­
нием, лопкой, игрой и т.д. Но даже и взрослый, когда погло- 
щеЕ« какнм-мибудь занятием, не очень склонен разгоьпртшТЬ е 
другими или слушать* что они говорят. Тем  менее склонен это 
дилать ребенок С его ограниченным объемом внимания, «К о л ­
лективные моноЛОГИ * Пишке ПОЧТИ СПЛОШЬ не что иное, как бег­
лые фразы двух людей, из которых ОДИН, а часто И оба чем-ки- 
будь в это время заняты, Оепе присущи не только детям, НО И взрос­
лым, находящимся В таком же положении- Их причина — данная 
ситуация (занятость), а не возраст.

По наблюдениям Пиаже, примерно 5— 15% детских рязго- 
воров —  присто монологи, сопровождаЕощие данные действия, 
В зтом он видит «отсутствие у слова СОЦИАЛЬНОЙ функции, Сло- 
ВО не служ ит В этих случаях для сообщен ня МЫСЛИ * , П иаже счи- 
твет такой монолог ♦ примитивной к детской функцией яаы ка*. 
Это уж е фактическая ошибка, МОНОЛОГ (lejfendeB, по термино- 
логии Лю ке) во время занятия появляется ерешннтельво поздно, 
снорее в старшем дошкольном Еюзрвсте: так, ни пример, ребе­
нок сопровождает свое рисование так ИМ «м онологом » только на 
стадии интеллектуального или ультрадеталъиого реализма, ког­
да он словами восполняет те детали, которые стремится изобра­
зить его рисунок; за таким улъТрадеТйЛЬПЫМ рисованием, со- 
проволадаемым иногда высказываниями, неЕзосредствснносле­
дует, КОР увидим при разборе рисунков ш кольников, стадия 
рисования как «графического рассказывания» г В более млад­
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шем возрасте монологи являются только кажущимися моно­
логами: ребенок разговариваете картинкой, куклой, вообра­
жаемым лицом и т.д.

Еще слабее утверждение Пиаже, что только после 7 —  8 лет 
моясно говорить о действительном понимании между детьми. 
Признить, что словесное общение между дошкольниками, диже 
старшими, состоиттолько из недопониманий и недоразумений, 
значит идти вразрез с тем, что нам говорит повседневное наблю­
дение. Как же пришел Пиаже к своему выводу? Он проделывал 
такие опыты: читал ребенку маленькие рассказы или объяснял 
ему простые чертежи (действие крана и спринцовки), а затем 
этот ребенок должен был в свою очередь рассказать и объяс­
нить другому'рсбонку. Оказалось, что ДОТИ хуже слушали и 
хуже понимали пересказы детей, чем взрослых. Из этого мож­
но сделать, конечно, вывод, что дети — худшие учителя и ме­
нее авторитетны, чем взрослые, но вовсе не то, что вывел Пиа­
же, тем более что даже в таких искусственных условиях все же 
дети поняли 2/3 сообщенного нм детьми. Но ведь в своих разго­
ворах дети не объяспяют друг другу чертежей и не рассказыва­
ют о Ниобее, как в опыте Пиаже. Содержание разговоров дош­
кольников гораздо проще, в них они не стоят друг по отноше­
нию к другу в том положении, в которое их ставил опыт Пиаже.

Таким образом, вопреки утверждению Пиаже, речь вначале 
Еовсе не является эгоцентрической. Не эгоцентрична и речь дош­
кольников, а стало быть, не эгоцентрично их мышление. Речь 
на всех ступенях своего развития есть средство общения и пото­
му социальна, но это не значит, что пи всех ступенях развития 
она —  в равной степени совершенное средство общения. Речь 
дошкольника, даже старшего, обладает еще многими несовер­
шенствами, из которых одно из главных то, что эта речь еще 
недостаточно логична, потому что еще не развито логическое 
дискурсивное мышление ребенка: оно еще’недостаточно после­
довательно и не оперирует доказательствами.

Ш  Своеобразие детских представлений о лшре 
(Пиаже и критика его)

Всякий воспитатель, имеющий дело с детьми, знает, насколь­
ко своеобразны их представления. Однако систематическое изу­
чение детских представлений началось только в конце X IX  в. 
Наиболее популярный метод изучения детских представлений 
состоял в том, что детям ставили ряд вопросов о всевозможных 
явлениях и по их ответам судили, как они представляют, при­
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чем иногда систематизировали детские ответы, стремясь таким 
образом получить общую картину «детского мировоззрения». 
Этот метод делает две ошибки: 1) вопросы приходили к ребенку 
извпо от анкетирующего, и возможно, что сам ребенок этих воп­
росов не имел; 2) мировоззрение есть система, а детское мыш­
ление не систематично, в детском возрасте мировоззрение еще 
только образовывается, но как системы его еще нет. Вследствие 
порочности метода многочисленные произведенные обследова­
ния детских представлений не дали науке мало-мальски зна­
чительных положительных результатов. Они установили толь­
ко, что детские представления бывают неправильными гораздо 
чаще, чем это обычно думают педагоги, а нередко они вовсе от­
сутствуют — даже, казалось бы, об очень известных вещах. Это 
очень важное наблюдение, но, к сожалению, только отрицатель­
ного характера.

Большое оживление в изучение детских представлений вне­
сли исследования Пиаже. Он шел тем же методом вопросов, но 
в обработке полученных данных стремился не ограничиться 
простым описанием, но вскрыть общие характерные особенно­
сти детских представлений и законы раззития их. Хотя Пиаже 
изучал не только дошкольников, но и маленьких школьников, 
тем не менее установленные им характерные особенности име­
ют в виду преимущественно дошкольников старшего возраста. 
Три основные особенности, по мнению Пиаже, характеризуют 
детские представления: реализм, анимизм и артифисиалнзм.

Термин «реализм* Пиаже в данном случие употребляет так, 
как он употреблялся в средневековой философии: реализм счи­
тает, что отвлеченные понятия существуют объективно, вне че­
ловеческого ума. Так вот, оказывается, что дети считают внача­
ле, что мысли находятся во рту и в воздухе, что они —  голос, 
дыхание и т.п., что слова находятся в вещах, сновидения при­
ходят извне и т.п. Таким образом, ребенок не отделяет мысли и 
внешнего мира. Это приводит его к убеждению: весь мир обща­
ется со мной и повинуется мне, моим мыслям и словам (магия).

Детский анимизм, поПиажс, выражается в том, что дети счи­
тают все сознательным, чувствующим и все активное считают 
ж и в ы м :  облика чувствуют холод, солнце знает, что ребенок 
здесь, оно живое, потому что оно светит, и т.д.

Артифисиолизм состоит в убеждении, что все существующее 
сделано людьми: они сделали звезды, деревья и т.д.

Насколько правильны выводы Пиаже? Пиаже ставил детям 
вопросы о происхождении вещей, о жизни и сознании, о снови­
дении, словах и мыслях и требовал от них объяснений этих труд­
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ных и глубоких вопросов, для решения которых, конечно, дети 
не обладали ни соответствующим знаниями, ни соответствую­
щей силой мысли. Все исследование Пиаже страдает очень круп­
ной ошибкой, известной в логике под названием «ignoratio 
tlenchi* (подмена теэиси). [...]

Пиаже по открыл, как дети представляют мир, потому что 
оп пользовался все прежним порочным методом — методом воп­
росов: неправильно утверждать, что дети представляют имена 
идущими от вещей, так как вполне возможно, что дети никак 
не представляют этого, потому что просто об этом не думают; 
также возможно, что дети, думая о Солнце, вовсе не думают о 
его происхождении, а думают о совершенно другом, и значит, 
их представление о Солнце не страдает тем артнфисиалиомом, 
на который наталкивал их вопрос Пиаже. Так оно и есть на са­
мом деле. Так, например, думая о Земле, ребенок данного воз­
раста думает о том, что видит на ней, и о качествах ее (грязная, 
твердая и т.д.), а не о происхождении ее, не о том, что ее сдела­
ли  люди. Таким образом, мышление ребенка оказывается реа­
листическим, тогдо как, по Пиаже, ребенок — артнфисиалист, 
анимист и мйгик. Следовательно, исследования Пипже не дали 
того, что обещали, и вопрос о характере детских представлений 
подлежит дальнейшему изучению.

Но это не значит, что исследование Пиаже ничего не дает 
науке. Материал, собранный Пиаже, показал, как ребенок 
объясняет то, чего он не знает. [ . . . ]  Кратко выражаясь, Пиаже 
установил, что в объяснениях того, что неизвестно ребенку, он 
проявляет стремление к антропоморфизму и овеществлению. 
Причина этого — стремление объяснить неизвестное через из­
вестное. Стремясь объяснить неизвестное через известное, ре­
бенок сводит объяснение к человеческой деятельности, к чело­
веческим свойствам (ж изньи сознание) и к конкретным вещам, 
так как это то, что наиболее известно ему. [...]

Но эта тенденция чревата ошибками, и примеры таких оши­
бок ребенка дает материал Пиоже. Эти ошибки действительно 
делает ребенок, когда оказывается перед непосильными для него 
естественно-научными вопросами. [...]

При известных условиях ребенок действительно может 
быть артифисиалистом и анимистом, с  магическим мыш ле­
нием. Такая опасность существует, и именно в старшем дош­
кольном возрасте. [ . . . ]

Основные ошибки мышления данного возраста состоят в том, 
что ребенок, объясняя неизвестное через известное, впадает в 
своих объяснениях «антропоморфизм и ультраконкретность. Эго
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lie необходимая стадия развития детского мышления, но это 
возможная стадия в истории детских ошибок, в развитии пс- 
верных представлений и неправильных объяснений ребенка. 
Поэтому воспитатель должен быть ни страже, стараясь не допу­
стить этих ошибок. Для этого не следует ставить перед ребен­
ком вопросов о том, что непонятно и неизвестно ребенку, л если 
эти вопроси почему-либо уже встали, то следует давить правиль­
ное объяснение. [...]

Вводя преждевременно отвлеченный материал в обучение 
ребенка, мы безусловно способствуем развитию детских оши­
бок. Преждевременная постановка трудных отвлеченных или 
психологических вопросов вредна и толкает ребенка только на 
ошибки. Тик жо вредна И преждевременная постановка космо­
гонических и всяких иных непосильных для ребенка вопросов. 
Указывают иногда на то, что в отлично от психологических или 
отвлеченных философских проблем, которым ребенок действи­
тельно чужд, космогонические проблемы присущи этому воз­
расту, и ребенок часто спраЩивиет о происхождении вещей. 
Такие вопросы ребенок действительно задает, но смысл этих 
вопросов не тот, который часто приписывается ему взрослыми. 
Как детское «почему?» в этом возрасте чаще всего есть вопрос 
но о логическом обосновании и не о физической причинности, а 
о назначении, цели, мотиве и т. п., так детские вопросы о про­
исхождении вещей чаще всего (но не исключительно) в этом 
возристо — вопросы не генезиса вещей, а всего лиш ь вопрос «от­
куда», в смысле «из какою моста?». Введенные грамматичес­
кой формой вопроса в заблуждение, взрослые иногда представ­
ляют детские вопросы гораздо менее элементарными, чем пос­
ледние являю тся но сомом деле , и, превращая данный 
элементарный детский вопрос в более сложный и трудный, сво­
им)! непосильными для детского понимания ответами наталки- 
влют ребенка на новые ошибки или, идя по линии наименьшего 
сопротивления, иногда даже дают заведомо неправильный от­
вет, снижаясь до уровня детских ошибок.

Расширение детского опыта в дошкольном возрасте стивит 
ребенка перед все новыми и новыми вопросами, и, не получая 
от воспитателей правильных ответов, он вынужден решать эти 
вопросы ка основе своих огроничепных знаний и поэтому часто 
впидает в ошибки. (... ] Старший дошкольный возраст можно 
назвать возрастом, когда впервые начинают образовываться 
детские теории, на первых порах, конечпо, страдающие рядом 
ошибок, но по море увеличения опыта и реальных знаний в этом 
возрасте начинают ликвидироваться и фантастические теории
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ребенка. Возрастом, когда детские «фантазии» данного типа 
находятся в максимальном развитии, является приблизитель­
но пятилетний возраст; позжо, по мере увеличения техничес­
кого и социального опыта и роста знаний, они начинают осла­
бевать, так что кривая их после 5 лет обычно неуклонно пада­
ет, причем м аксим ально быстрый темп этого падения 
наблюдается к началу школьного возраста. Но, с  другой сто­
роны, чем ближе к началу жизни от 5 лет, тем меньше их. Точ­
но так же их нет у идиотов и имбецилликов. Появление детс­
ких фантазий данного тина, т.е. детских фантастических оши­
бочных теорий, мож ет быть только  на известном уровне 
развития, когда ребенок начинает уже размышлять и теоре­
тизировать. Но ото появление сигнализирует о том, что надо 
приступать к обучению ребенка, так как, оставшись без обра­
зования, он рискует остаться при своих фантастических тео­
риях и, больше того, оказывается легкодоступным и легковер­
ным по отношению к [. . . )  мифам,

3.9. Ребенок и сказки

Любовь детей дошкольного возраста к сказкам общеизвест­
на. В нашей дошкольной педагогической проктике в течение 
ряда лет  было произведено много попыток оставить дошколь­
ников без сказок и внушить нм отрицательное отношение к 
сказкам, так как «этого не может бы ть». Надо признать, что 
из этих попыток ничего не вышло: дошкольники продолжали 
любить сказки, а данный аргумент на них мало действовал. 
Здесь происходила переоценки возраста, педагог проявлял не­
знание своеобразия дошкольного возрасти. Как увидим в сле­
дующей главе, аргумент «этого не может быть* типичен для 
школьного возраста, когда в силу ряда причнп возможность и 
невозможность, достоверность и недостоверность, правиль­
ность и неправильность оказываются в центре мышления 
школьника, изучающего науки, имеющего уже некоторыйтех- 
ническнй опыт и широкое и тесное социальное общение, в ре­
зультате которого он сталкивается с рядом различных мнений. 
Для дошкольного же возраста характерно отсутствие установ­
ки на вопросы возможпости и невозможности, достоверности 
и недостоверности, правильности и неправильности. Это делает 
его восприимчивым к сказкам, возраст которых, по данным 
Ш .Бюлер, примерно 4— 8 лот.

Психологический анализ детских сказок и отношения детей 
к ним был произведен супругами Бюлер. Они установили, что
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сказ1са является самой главной литературой дошкольника, но, 
однако, но первой. В раннем дошкольном возрасте дети прояв­
ляют интерес к другого рода рассказам, которые перечисляют 
и описывают повседневные приключения, перемешивая их с 
тем, что обыкновенно говорят детям, предъявляя им определен­
ные требования чистоты, культурного поведения и т.п. Специ­
фика этих рассказов та, что малыш ясно видит непосредствен­
ную применимость рассказа к своей собственной личности. Слу­
шая эти рассказы, ребенок кок бы применяет их к себе. Поэтому 
опытный рассказчик делает вставки: «Этот ребенок такой же 
маленький, кик н ты », и т.п. Так слушают рассказы трехлет­
ние дети. Но с '1— 5 лет начинается уже увлечение сказками, 
слушая которые ребенок уже не тик переносит на себя, как сам 
переносится в положение других. [...]

Ребенок слушает хорошую передачу сказки с величайшим 
вниманием и интересом и часто с затаепным дыханием. Детская 
сказка более, чем какой-либо другой род литературы, приспособ­
лена к возможностям и вкусом дошкольного возраста. Поэтому 
речь должна идти не об изгнании сказок из детской жизни, и толь­
ко о соответствующем нашим педагогическим требованиям со­
держании этих сказок. Но требование педагогически ценного 
содержания относится к любому роду литературы. [...]

Ю- Культурное развитие п дошкольном возрасте

Если воспользоваться терминами, взятыми из истории куль­
туры (Морган, Энгельс), и считать началом цивилизации овла­
дение грамотой, то ребенка дошкольного возраста назвать ци­
вилизованным существом еще нельзя: обыкновенно дошколь­
ник еще неграмотен, тогда как ребенок школьного возраста 
может оилидоть грамотой. Но считать на этом основании наше­
го дошкольника маленьким дикарем было бы грубейшей ошиб­
кой: содержание дошкольного развития как раз в том и состо­
ит, что ребенок усваивает основные стицдорты культурной жиз­
ни — культурного поведения, культурного языка и т.д. Уже в 
дошкольном возрасте (и прежде всего именно в нем) происхо­
дит воспитание ребенка как культурного человека: ребенок ус­
ваивает культурные манеры, его речь становится культурной, 
он начинает разбираться в основных явлениях современной 
культурной ЖИЗНИ.

Особенно энергично идет этот процесс культурного развития 
в старшем дошкольном возрасте. Малыш-дошкольник живет 
еще в узком семейном кругу, в его поведении многое извиняет­
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ся «как маленькому», не понимающему еще, как себя вести в че­
ловеческом обществе, и к нему предъявляют пока очень элемен­
тарные требования —  быть чистым, не шуметь, не портить ве­
щей и т.п. Но дошкольник старшего воараста общается с доволь­
но широким кругом лиц, он входит в более широкое человеческое 
общество, которое ужо требует от него определенных социальных 
установок и даже взглядов. Он уже «шеи современного культурно­
го общества, определенной социальной структуры, [...]



IV . Ш К О Л Ь Н Ы Й  ВО ЗРАС Т

I. ОБЩАЯ ХАРАКТЕРИСТИКА ШКОЛЫ ГОГО ВШ РАСТА

1.1. Своеобразие ш кольного возраста

Дошкольный возраст — возраст игры; школьный возраст — 
возраст систематического обучения: игра все больше и больше 
отходит на задний план.

Н интеллектуальном отношении школьный возраст отличает­
ся от дошкольного тем, что школьный возраст — возраст разви­
тия научного мышления и усвоения основ научного знания. В 
школьном возрасте ребенок постепенно дорастает до уровня ум­
ственного развития современного цивилизованного человека.

В отношении работоспособности школьный возраст харак­
теризуется быстрым ростом сил —  как физических, так и ин­
теллектуальных. Количество и качество его работы, как фи­
зической, так и умственной, резко превышает то, что мог бы 
сделать дошкольник.

Дошкольный возраст — возраст игры; школьный возраст — 
возраст работы, физической или умственной. Но работает и 
взрослый. Разница между школьником и взрослым та, что 
взрослый работает в качестве самодеятельного работника, а 
школьник — в качестве ученика.

В общественном отношении жизнь школьника отличается от 
жизни дошкольника тем, что она общественно организована с боль­
шой точностью и определенностью: в школе ученик рпботает по 
точно установленному расписанию вполне определенных уроков 
и соблюдает столь же определенные правила дисциплины; доже 
организация его домашней жизни регулируется теми уроками, ко­
торые обязан он приготовить по указанию школы. Уроки играют 
огромную роль в жизни школьника, тогда как дошкольник не го­
товит уроков дома, да и в детском саду занятия дошкольников — 
не уроки. Но общественно организована с большой точностью и 
определенностью и деятельность взрослых. В этом отношении раз­
ница между школьником и взрослым та, что деятельность школь­
ника организована в виде уроков, учебных з й п я т и й , а деятельность 
взрослых — в виде производства потребительских ценностей.

Говорить о мировоззрении в дошкольном возрасте значит не 
понимать, что мировоззрение — система, а мышление дошколь-
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ники отличается несисгематнчностьт, Но ш кольный возраст 
К а к  назреет развития систематического мыш ления D То ж е  вре­
мя — возраст образовиыия мировоззрения, t г,, J

^  1,2. ФиЗИЧвСПОЙ рЗЗВНТНе В ШКОЛЬНОМ ЗО^рЭСТС

Существеннейшим фактором в истории ш кольного Детства 
является полонов созревание- Периодом полового еоэрепания 
ш кольное детство расчленяется но -три стадии: 1) до полового 
созревания (предиубертальное детство, или отрочество); 2) во 
время полового созревания (иодроетничество); 3) после полово­
го созревания (юность).

Внешним характерным признаком првдпУ5ерталЬПОГо дет­
ства является смена молочных зубов, продолжающаяся в тече­
ние всей этой ста дн и г I ... ]

Внешним признаком начала полового Созревания является 
появление волос на лобк&> а окончания —  появление волос под 
мышками, При своевременном развитии у русских девочек ио- 
ЛОВОо созревай НО Начинается Ни 13-м году и оканчивается в 
L5- лет , у  русских мальчиков начинается на Ы -м году и оканчи­
вается на 17-м, Н о в зависимости от наследственности 1Т усло­
вий ЖИзки имеют Место значительные кодебпния: в пределах 
2 — 3 лет  в наступлении созревания, а при окончании его н пре­
делах 4 -^6 Лет и даже свыше >

П о Донным Сыркина о физическом развитии ш кольников 
Богородско- Глухове кого фабричного поселки й. Московской 
губернии (ок тябр ь  1927 г . ), движ ение веса, высоты роста, 
торса и окруж ности груди в ш кольном  возрасте приведены в 
таблице <1.1, г.]

TflTi как у девочек половое созревание кастуПиет раньше, чем 
у  мальчиков, то в это время (приблизительно в 12— 15 лет) де­
вочки в среднем выше и тяж елее мальчиков, тогда как во все 
другие возрасты, наоборот, мальчики выше и тяжелее,

Сопоставление веса с ростом показывает h что это отношение 
с возрастом рЕютет. Р а сти 1 и количество потребляемой ребенком 
пищи, в которой в связи с усиленны м ростом возрастает удель­
ный вес белков, в первую очередь ЖИВОТны к з количество мяса в 
пище ребенка относительно и абсолютно увеличивается, и пища 
количественно и качественно все больш е приближается к пище 
взрослого. [ „ . ]

Но так Как основной обмен в этом возрасте еще значительно 
меньше» чем у взрослого, то значит, тем больш е энергии расхо­
дуется в движ ениях; ш кольник очень подвижен, гораздо под-
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ТдД.тцдд i
Ha.ipar.rn Ппя Вес 

и г
ВыСйгЛй,

см
Торс, 

см
Окружность 

груда, см
9 М. 24,20 123.SD й7,7В iil, Т1?

Д. 23,90 123.22 *7,12 69,] б
10 М. 2й,£7 ia jh3s B3,i7

Д. ЩМЗ ]27ГЛ ea,H9 51.76
11 м. 23,46 ia i,ia 71.1 Г* и.зе

д. 27,ЗГ» 130.31 70.33 ел,СИ
12 м. 31.04 136,5* 72.71 67,25

д. 30,71 ПТ.М 73.15 G5.67
13 м. Д2,Г>& ке.ио 74,5* са.а!»

д. j-t.lt 1.11,13 л 7ЬР20 <10.47
Н м зела IdJ.iS TIj.C-1 70tW7

д. яо,оа 14T.(i6 7В.ЗО 72М
lit м. 11.21 152, l i 79,Я£ "М С

д. •13,1а 60,38 TJ.fl.L
16 м. 4В.Л8 15ti..6tt B2,3.t 7fl,aa

д. — — — —

внжнее ззрпплпго, живущего иобычноЕ.] трудовое режиме, Под­
вижность —  ТО, Ч'Гу сразу бросзется нем В РЛЛЭЛ при Наблюде­
н и и  НПД п оведен и ем  ШКОЛЬНИКОВ, [ . „ ]

Этотвкжо возрастбольшого роста физических сил, особенно 
во время полового соаревония, [.,.1 Девочки в средпом всегда 
СЛЛбее мальчиков.

OcDbeEiHO быстро растот сила правой руки. При этом, в то вре­
мя KfiR в дошкольном возрасте сила правой руки у МеШЬчиков н 
девочек почти одна нтяж е, я НОДйНИЫм Аркина, у  девочек в 4— 
б лет  дяже чуть больш ая  е* школьном возрасте перевес явно нй

СТОрОНв МШЕЬЧЕЕКОН, ОСОбеННО КОГДА ОНИ СТЙЛУТ ПОДРОСТКАМИ. [.,.]

и .  ИНТе.ЧЛНСГуЯЛЬНЕК развтпис П ШКОЛЬНОЙ ООЗр51СТе

[--,) В ш кольном воарйсте продолжается рост и развитие моэ* 
га, особенно так называемых йосоцняционных центров и» в част­
ности, лобного участка мозга.

Ф ункции лобззьЕх долеЕ* [.,+.] огромное число и с след о вй тел ей 
связьЕвзет с высшим Е1 .психологическими функциями: 1) у  ж и ­
вотных ло&ньсо ДОЛИ гораздо менее разнить], чем у  человека; 
2) еери идиотизме они бывают недоразвитыми! 3 ) преимуще­
ственно они порицаю тся при прогрессивном параличе, ш и ­
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зоф рении и Т.Д.; 4 ) при Пораж ении их Преимущ ественно стра­
даю т вы сш ие и н теллек ту а льн ы е  функции г

Сравнение поседения школьников с младшими возрастами 
выявляет сильный рост сдержан ееости и школьном возрасте: 
школьник гораздо дисциплинированнее, в большей степени 
умеет сдерживать свои эмоциональные проявления Jt вообще 
свои двиясення. С другой стороны, его произвольная актив­
ность также, болео развита, чем у дошкольников и Моторики 
дошкольников еще богата всякого рода непроизвольными, так 
насыпаемыми импульсивными, движениями. Таких движений 
у  школьника гораздо меньше: в его поведении преобладают 
произвольные движения. Выражаясь психологическими тер­
минами, можно сказать, что у маленьких дотей преобладает 
импульсивность, у  детей школьного возраста — воля. С дру- 
гой стороны, для дошкольника характерна его большая вну­
шаемость, для школьника — рост самостоятельности И кри­
тических способностей,

У  дошкольника преобладает непроизвольное внимание, со* 
пованиое ни интересе: его внимание скорее привлекается, не­
жели он сам актив его направляет и удерживает его. Наоборот, 
для школьного возраста характерно развитие произвольного 
внимания, становящегося все Солее и более устойчивым, вес 
менее и монее утомляемым.

Умственная работоспособность школьнн ка несравненно боль- 
ШЕ1Я, чем дошкольника. Это с полной очевидностью выступает 
при сравнении занятий в детском саду со школьными занятия­
ми: в то время как дошкольник но выдерживает занятии чисто 
интеллектуального тина, учебных занятий теоретического ха­
рактера, даже сравнительно небольшое количество минут, в 
школе такие занятия длятся часами.

Ш кольник серьезнее и рассудительнее дошкольника. В то же 
время дошкольник гораздо эмоциональнее, а отношение его н 
действительности чаще всего игровое, тогда как труд зпполня- 
ет собой в очень большой степени жизнь школьника. [ . „ ]

В Школьном возрасте все более и более развивается дискур­
сивное и отвлеченное мышление, тогда как дошкольник мыс* 
лит наглядно п конкретно. Ш кольный возраст — возраст обу­
чения наукам.

В отличие от речи дошкольника речь школьника все более и 
более отличается последовательностью, связанностью и доказа­
тельностью. Е школьном возрасте овладевают книгой и письмен­
ной речью. Это — возраст чтения и письма, НякоЕГец, школьный 
возраст— возраст интенсивного развития словесной памяти. [ „ . ]
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Надо помнить, однако, ЧТО вышеприведенные качество и де- 
ятельности л школьном возрасте развиваются, ло еще но явля­
ются вполне разлитыми. В этом отношении существует большая 
рааница между подростком, у  которого они имеются уже срав­
нительно более или менее я и но сраж енны м и, и школьником 
младших классов, который в своем развитии только движется 
к ним от деятельностей и качеств дошкольника и у которого, 
следовательно, еще частично сохраняются некоторые черты 
ДОШКОЛЬНИКА,

д »  1.4 Общ ественно-политическое развитие 
в школьном, возрасте

Школьник уже достаточно подвижен для того. Чтобы радиус 
его общения с окружающей общественной средой был сравни­
тельно велик: оп ходит в школу, отряд, клуб, кино, театр ит,п, 
общественные учреждения, он общается с широким кругом то­
варищей и взрослых и получпет массу впечатлений от жизни 
окружающего ого общества не только в рамка х семьи и школы, 
В то же время он уже достаточно интеллектуально развит для 
того, чтобы постепенно начать осмысливать и понимать те об­
щественные явления, с которыми он соприкасается в качестве 
участника и зрителя.

Обучение пополняет и углубляет его личный опыт. В шко­
ле  И отряде он получает определенное общественно-политичес­
кое воспитание и образованно. Он уже грамотен, книга и газе­
та расширяют его кругозор все больше и больше. Дошкольник 
в основном не идет дальше конкретного наглядного опыта. 
Перед школьником постепенно развертывается вся мировая 
жизнь. 1Ссли пятилетнии дошкольник еще плохо усваивает, 
что он живет в СССР, то школьник узнает жизнь всего чело­
вечества, притом не только в настоящем, но и в прошлом, и е 
перспективами в будущем.

Школьник не только теоретически разбирается в обществен­
ных отношениях! он сам уже находится в определенных обще­
ственных отношениях. Кго социальное положение — учащий­
ся. В качество учащегося он выполняет определенные обязатель­
ства и подчинен определенной дисциплине. [...]

R дошкольном возрасте ребенок усваивает принятое в данном 
Обществе отношение к людям (определенные симпатии и анти­
патии, манеру вести себя в обществе и выражаться так, как при­
нято в данном обществе, и T-П.). В школьном возрасте развива­
ются уже общественно-трудовая дисциплина и самосознание.
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Но развитие общественно-трудовой дисциплины, нлк и про­
цесс научного образования, не стихийный процесс. Нели он ие 
будет целесообразно и планомерно организован, ни ооществеы- 
цо-трудовля дисциплина* л в дальнейшем н кляесоыое самосод* 
наннеые разовьются. Школьный воардст— возраст энергичней­
шего воспитания ре&енка и подростка органами общественного 
воспитания-



2- РАЗВИТИЕ ИНТЕЛЛЕКТУАЛЕ,! IE.J4. ФУНКЦИЙ
В МЛАДШЕМ школьном ю э т л о 'е

L 1. E ol ' I IрИЯТИЦ ЛНСЗЗЗЕЗСт .мира

Опыты ряда психологов (Бнке, Ш терн, Eo5epTarf Термин и 
иг-г. др,) зздд детьми, рассказывающими о  поквзанной им кар­
тинке, твердо установили, что воспринтие картин у  детей про­
ходит ряд стадий- В ОСНОВНОМ эти стадзЕи таковы: 1) стадия пе­
речисления; 2) стадия описании и 3} стадия интерпретации. Пер­
вая стадия характерна д ля  дош кольного возраста: ребенок 
ТОЛЬКО перечисляет отдельные предметы. Вторая стадив начи­
нается приблизительное 7 лети , слсдоЕШТельно, характерна для 
ш кольника начальной ш колы; ребенок более ИЛИ м^нее chje:jho 
описывает ТО, ЧТО оез видит на картинке. Наконец, третья ста­
дия — стадия интерпретации ИЛИ объяснения — начинается 
примерно Р 12 —  15 лот (по данным большинства зтсследоаате- 
Лей, Слня4в к 1И годам). Эта стадия, следовательно, характерна 
для подростка: он пе просто описывает то, что о н  видитh а при­
бавляет к атому ряд пояснении. [ “ ■]

При этом вначале его объяснения часто отличаются непра­
вильностью, фантастичностью, что о&ъясняется егоограничен- 
ным опытом: он объясняет, ггсходя из известного ему, детски 
ОГрЦИЕ]ЧеЕ[ИОРЭ опыта, В ВОСПРИЯТИИ ОГПОЫЕЕуЗО poJEb ИГрвСТ ПП' 
пер[*епзгнЯ и , л частности, предшествующий аапас опыта, с П0- 
мощыо когоро го мье истолковываем воспринимаемое. Чем ог- 
разз иченнее litot опыт, тем в мопыией стененз1 возмеиКНО правиль­
ное 11ли  даже Какои бы то н и было истолкование аоспринимпемого, 
Этим Объясняется, почему стядгея интерпретации начинает ф::- 
гурпровать только а конце возраста начальной ш колы. То об­
стоятельств о, что м аленький ш кольник находится в стадии 
описания, свидетельствует о  том, что a этом нозрасте в аоспри- 
ятни перцепции сравнительно больш е, чем в более старшем 
возрасте, ЧТО о на преобладает над апперцепцией,’ оее воспри­
нимает то, что есть, не связывая его с прошлым. Его воснрЕ1я- 
ТИС — восприятие status praesena,

Ф изиологическоераавитиефункЕ^ий орЕ'анов восприятия до­
стигает своей высшей точки уже даже в раннем детство, но усо­
вершенствование мезогих способна восприятия продолжается и 
в школьном возрасте как следствие интеллектуального paauEi-
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тия. Ток, например, орган зрения у малютки развит приблизи­
тельно так же, как и у  школьника, но смотреть и видеть школь­
ник умеет лучше.

Восприятие маленького школьника больше останавливает­
ся па сходстве, чем на различии. Своеобразно, специфическое 
отличие, новое в данном явлении сравнительно с прежним оп 
улавливает довольно плохо (Клапаред, Термен). Обобщение в 
смысле ассимилирования одного явления с другим для него лег­
че различения. [... ]

Если педагог желает, чтоб ребенок лучше воспринимал по­
казываемое ему но экскурсии, в классе И т.д., он должен по от­
ношению к ученику принять ряд мер. Основные из ЭТИХ мер 
следующие: 1) показыванию должно предшествовать предвари­
тельное ознакомление с тем, что будет показано; 2) ученик дол­
жен быть заинтересован предстоящим наблюдением и должен 
желоть возможно лучше воспринять, сознавая, что он отвечает 
зо качество своего наблюдения; 3) он должен быть подготовлен, 
на что, как и в какой последовательности обращать ему внима­
ние; 4) при наблюдении надо подчеркивать ребенку специфи­
ку наблюдаемого явления, своеобразие его, что нового в нем; 
5) учитель должен помнить, что маленький школьник в своих на­
блюдениях задерживается преимущественно на движении, дей­
ствиях и хуже всего ему доется восприятие деталей и сравни­
тельно сложных отношений; не надо чрезмерно задерживоться 
па детальном разборе свойств воспринимаемого явления или на 
его сравнительно сложных связях с другими явлениями; 6) по 
отношению к рассказу ребенка, особенно самых младших клас­
сов, можно довольствоваться толковым описанием того, что 
видел ребенок, но в старших классах начальной школы уже сле­
дует ставить ему вопросы, требующие объяснений виденного, 
однако надо относиться как к естественному, если в самостоя­
тельном расскизе ребенка их мало; 7) в занятиях с младшими 
классами самому педагогу следует соблюдать меру в объясне­
ниях и не злоупотреблять ими; наоборот, когда ребенок уже 
вступил в стадию интерпретации виденного, надо всячески пре­
дотвращать своевременными объяснениями возможность не­
правильного понимания виденного, вообще воспринятого.

Было бы неправильно понять вышесказанное в том смыс­
ле, что в младших классах начальной школы или в детских 
садах педагог вообще не должен объяснять. Надо различать 
семасиологические объяснения (объяснение-разъяснение), 
когда ребенку разъясняют смысл данного выражения, дан­
ного действия и т .п .,  и интерпретирую щ ие объяснения
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(объяснения-обоснования), когда выясняют мотив, причину, 
логическое основание и т.д.

Насколько объяснения-разъяснения уместны и нужны в I и 
I I  классах, настолько, как знает всякий опытный недигог, 
маленькие школьники плохо слушают и понимают объясне­
ние-обоснование.

2.2. Внимание

Внимание является необходимым условием хорошего уче­
ния. Внимание школьника значительно лучше внимания дош­
кольника: у дошкольника преобладает непроизвольное внима­
ние, основанное ни интересе, и всякий дошкольный педагог хо­
рошо знает, как трудно для  дош кольников напряжение 
произвольного внимания; от школьника же мы уже требуем и 
добиваемся произвольного внимания. Тем не менее внимание 
маленького школьника имеет еще много недостатков. Вот наи­
более главные из этих недостатков: 1) узкое внимание: ребенок 
не в состоянии наблюдать одновременно много предметов, и его 
внимание всецело ноглощается тем немногим, что в данный 
момент занимает его; 2) легкоутомлясмое внимание: ребенок 
не можот долго сосредоточивать внимание, особенно па одном и 
том же; 3) блуждающее внимание: школьнику трудно устано­
вить внимание, уверенно, твердо и правильно фиксировать его;
4) пассивное внимание: детское внимание мало способно к 
произвольному усилению и нуждается в частых побуждениях;
5) конкретное внимание: направляется преимущественно на 
предметы внешнего восприятия.

Учителю необходимо в преподавании считаться с этими не­
достатками. Из учета их вытекают следующие педагогические 
выводы: 1) надо во время занятий устранить все отвлекающие 
внимание ребенка обстоятельства; 2) нельзя давать маленько­
му школьнику несколько заданий для одновременного выпол­
нения: выполнение одного задания должно следовать за выпол­
нением другого; 3) чем младше класс, тем чаще на уроке один 
вид занятий должен сменяться другим: с маленькими школь­
никами нельзя долго заниматься одним и тем же; надо руково­
дить дотскнм вниманием, направлять его на то, на что надо об­
ратить внимание; 5) надо почаще всякими способами стимули­
ровать детское внимание и давать ему своевременно, при 
появлении признаков утомления, отдых; G) чем конкретней и 
интересней предмет внимания, тем меньше утомляется внима­
ние; 7) надо помнить, что труднее всего установить детское вни*
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мсшие, поэтому Максимальное стимулирование ОНИйиыня дол­
жна быть п самом начале данного занятия.

Непроизвольное внимание ралвиваетсн раньше произволЬые- 
t'ot и внимание в практической деятельности развивается рань* 
т е ,  чем теоретическое ВИНМание* Этим определяется прогрим- 
МЯ. ооепитання и том случае* если школьник более ПОВЕШмате- 
лен, чем это допустимо для его возраста- Здесь может быть 
несколько случае в: 1) данный школьник вообще невЕШМателен,, 
апатичен К чему бы то НИ выло; 2) ребенок рассеян даже в по- 
ВСОДНеншой жизни; 3) данный школьник проявляет достаточ­
ное внимание в Еювсе дневной практической жизни, в играх и 
т.п., но невнимателен в учении; 1) он внимателен на занятиях, 
по только тогда, когда он и интересны для него. Первый случай, 
самый тяжелый, в школьном возрасте патологичен* Он имеет 
место чаще всего: 1) если ребенок болен; 2) если он ИДИОТ; 3) если 
он переутомлен. Нормальному ребенку апатия несвойственна, 
и е с л и  она наступает, Л ребонок здоров, это указывает на очсЕеь 
сильное переутомление. Второй случай — рассеянность даже в 
Повседневной ЖИзнн —  на&людается у некоторых школьников, 
но чаще всего {хотя не исключено) у  уметвешзо отсталых. В бо­
лее легких случаях великолепной Школой внимания является 
ручной труд; d Оолее тяжелых случаях полезно практиковать с 
ребенком игрьЕ, упражняющие внимание; в еще более тяжелых 
случаях необходимы специальные упражнения, состоящие в 
выполнении несложных» но требующих взимания упражнений, 
например хождение по меловой черте, Ношение стакана с Во­
дой до самого ЕфЛЯ и Т.П. В случае, когда у  рейенка отсутствует 
внимание только к учению, что бывает сравнительно нередко, 
необходимо заинтересовать его. Воспитание интереса к учению 
идет двумя путями; 1) путем Общего воздействия на ребенка и 
2) [Еутем специальных педагогических приемов. Общее воздей­
ствие на ребенка достигается успешней всегоt если удается вов­
лечь его в среду, живущую культурными, и в частности интел­
лектуал t-ными * интересами: окружягот ребенка соогветствуЕо- 
ЩИМИ товарищами, вовлекают В кружки н т.п. Что Касается 
специальных педагогических приемов, то обучение длв таких 
детей становится более интересным, если оно: 1) связывает учеб­
ную тему с жизнью самого ребенка и его собственным опытом, 
Например тему о дыхании евнэывает с тем, кик дышит данный 
ребенок; 2) связано о Деятельностью {ручным трудом h рисова­
нием t драматизацией и т.п .); 3) эмоционально; 4) наглядно. 
Нередко интерес к учению парализуется наличием у ребенкв в 
это же время более сильного постороннего интереса.
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Чащ е всего у миленьких школьников имеет место слабость 
произвольного внимания в учебных занятиях. Этот недостаток 
настолько распространен, что относятся к нему как 1C нормаль* 
ному явлению. Такое отношение, однако, неправильно: зани­
маться тем только, что интересно, нормально для  дош кольни­
ка, ею от ш кольника даже младших классов требуется уж е спо­
собность к известному напряжению внимания: ребенокдолж ен 
заниматься уж е не только интересным. Поэтому ошибочно в 
таких случаях, когда основанное на интересе интеллектуаль­
ное внимание достаточно развито, ограничиваться лиш ь им и 
основывать обучение нсключитольеео на заинтересовывании 
учеников. Программа специальных упражнений, произвольно­
го внимания еще недостаточно научно проверена. Из имею щ их­
ся вариантов как будто бы наиболее рационален следую щ ий: 
1) сначала упражняют в умении фиксировать внимание ни оп­
ределенном месте, напри мер сосредоточить внимание на такой- 
то части предмета, картины и т.н.; 2 } затем упражпяют аппер­
ципирующее внимание (по сигналу «внимание* ожидать опре­
деленное явление и суы етьне упустить его; 3) затем упражняют 
анализирующее внимание, например рассматривание явления 
Т0ЛЬЕ<0 с данной точки зрения — предметной, действия и т.п .; 
4) наконец упражняют выборочное внимание, например вычер­
кивание определенной буквы, выделение из текста определен­
ных мыслей и т.п . Подобные специальные упражнения следует 
практиковать ТОЛЬКО тогда, когда уж е достаточно развито вни­
мание к интересному интеллектуальному занятию, и притом 
только в тех случаях, когда произвольное внимание почему- 
либо задерживается в своем развитии, не прогрессирует в про­
цессе ш кольных занятий.

Произвольное внимание — та функция, ни которой раньше, 
чем на многих других, отражается утомление: внимание до та­
кой степени чутко к утомлению, что некоторые исследователи 
предлагали измерять степень умственного утомления путем 
измерения упыдка произвольного внимания. Таким образом, 
ясно что для напряжения внимиыик нужно доброе состояние 
физических сил.

23- Развитие детских представлений

Наиболее старый, но и сейчас довольно распространенный 
способ изучения детских представлений — анкетирование ре­
бенка: ребенку задают вопросы из самых различных областей и 
так учитывают, что он знает, чего совсем не jHaciT и что пред*
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СТО НЛЯЙТ ЕЕСПОЛНО Ш1 LE oiu ибочно, Йтг>т способ СТраДЛСТ Р?[ДОИ НО- 
достатков; 1) кроткие отпеты детей не могут дать достаточно 
полную  картину ИХ представлений; 2) рейенок ставится в поло­
жение экзаменующегося и нередко отвечает не так, как Он обглч- 
ко представляет, но как он учил, т.-е. дает заученный ответ; 
3 } не яскрыЕшетея никакой закономерности в развитии детских 
представлений. Блонский предложил научать детские пред­
ставления, давая реб&ИКу сбойодеео высказываться (говорить 
или писать *что хочеш ь*) о данном явлении, притом неодно­
кратно, в различной обстановке г экспериментатор набегает ка­
ких бы то ни бы ло вопросов. Что дает полученный материал о 
развитии детских подставлений  В возрасте пачальной ШКОЛы? 
Представления ш кольника младших классов еще очень KOHEt- 
ретны: ОН представляет определенную конкретную фабрику, а 
Eje фабрику вообще, определенных Животных, а не вообще жи­
вотное, такие-то конкретные растения, л не просто растение, со­
циализм для пего— *строят много домов, фабрико,т,е. коЕзкрет- 
ное строительство и т-Д- Содержание этих конкретных представ­
лений — данные соответствующих носприлтнй, преимущественно 
зрительных: он представляет ‘гак, как он видел -

Эти представления обычно вполне реалистичны , и фантасти­
ки □ них не замечается, Это объясняется , по всей вероятЕЕОСТи, 
особенностью  детски ч восприятий в этом возрасте, С одной сти­
раны, в восприятии перцепции сравнительно преоСлидавот над 
апперцепцией, вследствие этого нет l e x  иллюзий, причиной ко­
торых ш ю гда я в л я й с я  апперцепция и в которы е впадаетиногда 
подросток, неправильно воспринимающий Еюрсно действитель­
ность в результате непрпвилькы х установок к ней; с другой  сто- 
риньг, ядесь в ОТЛИчие от  дош кольного  возраста, особеЕШо м лад­
ш его, уж е преобладает серьезное отнош ение к действительнос­
ти, а не игровое, о чем можно судить  по детским  высказываниям 
относительно Показанных КПргин (ОПЫТЫ Штерна): В выскаяы- 
ялнияк м алы ш ей  гораздо больш е вы думок, конф абуляций.

Хорошим подтверждением Конкретности детских представ­
лений, особенно в саМЫХ младших классах, янляетса то, что 
маленький школьник {чаще всего это наблюдается в воарасте 
7 ^ 9  лет) стремится при эксперименте не ограничиться слова­
ми, но если пишет, то ЕЕе прочь пририсовать соответстьуЕощую 
картинку, ft если устро рассказывает — то прибегнуть к пан­
томимическим жестам.

Н едостаток  Д етски * п редставлен и й  не ф антастичность ИЛИ 
и ллео зн о и и зм , но ограниченность и х  вследствие ограниченно­
сти  д етск ого  опыта.. I . . - ]

15а



Другой недостаток ЭТИК представлении сравнительно С пред­
ставлениями более взрослы к тот, что в ееих слабо связь и ззлохо 
представляются ВааииоотнопЕеннл, [. . . ]  Их представление нак 
бы состоит из ряда отдельных представлений, следую щ их друг 
ап другом в порядке перечисления , [ , „ ]  Зато очоиь сильно выс­
тупают л этих представлениях ВИДИМое движение, действие Дан­
ного явления или употребление, пользование, действие с ним. 
В I I I— IV  ]слаесах уже заметно фигурирует в датских Е=редстав- 

лениях р а б о т а  ч е л о в е к а  над даппым явлением, приносимая пос- 
ледЕЕЗЕМ польза и Т,Д,

К концу начальной школы замечается, как данное постное 
конкретное представление начинает ьы1золнвтьфункЕ^нзообще- 
э'о представления. в детских ыьЕсказыааниях это проявляется 
тем, что рассказывая о чем-либо и представляя при этом опре­
деленное частное явление, ребенок говирит о нем только то, что 
обще у него с другими такими яа> явленивмн. Тазсим образом, 
деталз!, частности оставляются без внимания, опускаются г В то 
время как в представлениях ее1зшльников самых мллдшз^х зслас- 
сов (I — П } имеется много нссущостленн ьех деталей, Еюдробнос- 
■гей,, пропуск которых делает эти представления просто менее 
содержательными, Солее бедными * в более старших классах (чем 
старшс ребенок, тем зз болыпей степени ) представление до изве­
стной степени утрачивает конкрстное богатство деталей в сво­
ем содержании, носато выигрывает в лбъеме, так как становит­
ся Солее оОщнм предстаклеЕЕием.

ОднаКо далеко не все представления ш кольник получает из 
опыта. Значительную часть их он приобретает со слов учите­
ля , книги и т.д. В тех случаях* когда они не коннретизирузот- 
ся соЕзтветствузощнмн примерами* ребенок проявляет теЕ1Ден- 
Etmo конкретизировать их, пользуясь СВОИМ ОПЫТОМ, По ана­
логи и  ИЛИ по догадке. В ТАКИХ случ и ях нередко возможна 
неправильная конкрвтим ция. Поэтому чрезмерное словесное 
обучение В этое-з возрасте может ЯВЛЯТЬСЯ Источником детских 
ош ибочных представлений.

Еопрас о разлитии понятий у детей —  один из наименее раз­
работанных отделов современной психологии. [.. . ]

Некоторый материал по вопросу о детских понятиях дает 
изучение детских определений. Самая ранняя стадия опреде­
лений — еще не оззределенне, п простое укизанне соигиетствую- 
Щез о ЕЕредметд, ИследзанеЙ ндетстадзгв оп ределен ив через про­
стое название: * Лош адь есть лозпадь*, При этом малютка не 
только сам дает такие определения, но сплош ь и рядом удоь- 
летворвется, если ему на Вопрос *что это?* отнечают просто
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наименованием: «Это — радио». Но словарь малютки уже дав- 
но обратил внимание исследователей следующим: такие ОЧСНЬ 
общие понятия, как, например, «ЭТО», «вещь*, «что-нибудь* t 
•делать* и т.п., ребонок усваивает очень рано- С другой сторо­
ны, он чрезвычайно широко пользуется имеющимся у него ог  ̂
рвниченным запасом слов: так, папримор, годовалый ребенок 
Прейер, подхватив слово день рождения, употреблял его (конеч­
но, в детском произношении) всегда, когда испытывал удоволь­
ствие- Как примирить конкретность мышления ребенка с 
Пользованием столь общими понятиями?

В науке пользуется довольно большой популярностью теория 
«множественных понятий* [...] Штерна: «Ребенок уже знает, 
что лошадь он может встретить во многих экземплярах, но его 
высказывания всегда относятся только к тому или этому экзем­
пляру; он узнает сходство нового экземпляра с прежде встре­
чавшимися, но еще не может подчинить все экземпляры обще­
му понятию*. Улавливать сходство ребенку, как известно, лег­
че, чем различие. [ „ , ]

Определения, ДЕ1Ваемые дошкольниками и даже школьника­
ми Примерно до 0 лет, менее всего похожи на обычные опреде­
ления. Так, например, но вопрос «что такое улитка?* дети от­
вечают: «Это чтобы их давить, чтобы они не ели салат; все»; «Это 
ест салат»; *Это давят, чтоб не ело в саду*; «Это значит, что она 
показывает свои рога* И Т,П. «Кажется, как будто ребенок на­
ходится в саду, делая наблюдения и практические распоряже­
ния, проявляя при этом свое знание* (К- Бюлер). Эго, скорее 
всего, высказывания о конкретных действиях самого предмета 
или по отношению к нему. Приблизительно 3/4 семилеток дают 
подобные так называемые функциональные определения, но по­
степенно начинают появляться определения через родовое по­
нятие («лош адь — животное*), и в 10-летнем возрасте уже око­
ло половины детей определяют именно так. Характерно при 
этом, что: 1) ребенок в ЭТИХ определениях пользуется сперва 
самыми общими понятиями, лиш ь постепенно переходя к ви­
довым: 2) не называет и, если настаивают, затрудЕЕяется назвать 
специфическое отличие, В этом же возрасте дети уже неплохо 
умеют подыскивать для данных понятий высшее (например: 
«Как назвать одним словом стол, стул, кровать?*), тогда как 
раньше они затруднялись в этом, умея, однако, находить под­
чиненное понятие (рыба —  щука).

Все вышесказанное относится к определению конкретных яв­
лений. Что же касается определений абстрактных терминов (и 
психологических), то маленький школьник еще не умеет давать
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г
hxl вместо определения oil поясняет примером. Умение опреде­
лять СИЛЬНО коррелирует со школьной успеваемостью: лучшие 
учешпш в этом отношении зкачителыю превосходятхудших.[...] 

Ия того немногого, что мы внаем по этому вопросу, можно 
сделать ряд педагогических выводов, Вот важнейшие из них: 
1) перед тем как налгать прорабатывать с учениками какую-ни- 
(5удь тему, необходимо узнать, какие у них имеются представ­
ления о дли ном явлении, насколько они богаты и правильны 
(так называемый предварительный учет); 2) сообщая детям но­
вый материал, надо иметь в виду, что дети обращают внимание 
преимущественно на движение, действии, употребление; 3) чем 
младше класс, тем менее схематично должен даваться матери­
ал, Тем богаче он должен иллюстрироваться конкретными де- 
талями; 4)давая коный материал, надо особенно тщательно про­
верить, насколько доступны детям те отношения» о которых 
Судет идти речь,. и имеются ли у них соответствующие простран­
ственные и временные представления (например: не предпола­
гает ли  данный материал такие хронологические, географичес­
кие, геометрические или социальные представления, которых 
нет у данных детей?); 5) надо насколько ВОЗМОЖНО избегать 
чисто словесного обучения и преподавать наглядно или осно­
вываясь 13а уже известном детям, а там, где это почему-либо 
невозможно, надо тщательно проверить, не получились ли у 
детей неправильные представления; 6) следует требовать от де­
тей ТОЛЬКО такие определения, какие по своему возрасту они 
могут дать; 7) поэтому в I— II классах приходится обычно 
удовлетворяться так называемыми функциональными опреде­
лениями (что делает, что делают и т.п.), и доже в UJ и IV клас­
сах часто приходится удовлетворяться неполными и неточны­
ми (но, конечно, правильными) определениями (безближайше­
го видового понятия п без указания в даваемом определении 
специфического отличия от однородных явления); 3) следова­
тельно, в этих классах дети но должны давать неправильные (не 
соответствующие действительности) и примитивные (функци­
ональные) определения, но еще не могут давать полное (с ука­
занием специфического отличия) и точное (называя близкое 
родовое Понятие) определение; 9) нельзя требовать в этом воз­
расте определений абстрактных понятий и психологических 
явлений; достаточно, если дети могут пояснить смысл их конк­
ретным примером.
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2.4. Развитие мышления п .младшем 
школьном позрдстс

Д л я  мыш ления д ош кольн и ка  характерно, что оно обычно не 
имеет специальной установки ни истину: дош кольник не спра­
шивает, насколько данное полож ение соответствует действи­
тельности , нисколько оно является истинным. [ . . . ]

В огромном большинство случаев лож ь дошкольники — фин- 
тазия, своего рода сказки. Лож ь нормального школьники —  об­
ман. Ш кольник лжет, обыкновенно уже сознавая, что его ложь 
не соответствует действительности, пользуется ложыо как сред­
ством скрыть такую действительность, обнаружение которой 
невыгодно для него: обычные виды лжи в школьнике —  отри­
цание проступка во избежание наказания или ложь-хвастов- 
ство. Он знает, что именно он разбил окно, он анает, что его мать 
неграмотна, но он утверждает, что разбил окно не он и что мать 
его образованная. В его лж и всегда есть переживание действи­
тельности, переживание двойственности положения. Дошколь­
ник лж ет фантазируя, совершенно не думая о том, что его сказ­
ка не соответствует действительности, с другой стороны, в ог­
ромном большинстве случаев не пользуясь ложью как средством 
скрыть невыгодную для него действительность. У  него нет пе­
реживания двойственного положения: вместо этого у него име­
ется столь характерная для дошкольника уверенность. Двух­
летний ребенок бил девочку до тех пор, пока она его не удари­
ла; получив удар по рукам, он идот жаловаться матери, горько 
плача, что девочка дерется, и на вопрос, не дрался ли он сам, 
уверенно отвечает, что нет: в его сознании имеется только удар, 
полученный им. Ш кольник приставал к другому, пока тот не 
ударил его; если при разборе дела он отрицает, что сначала сам 
приставал, про себя он сознает ото, и отсюда то переживание 
двойственности, которое нередко так мучительно переживает­
ся лгущим школьником.

Три обстоятельства в особенности способствуют установке 
мышления школьника на истину. Первое — имеющийся уже у 
ребенка некоторый практический технический опыт: он уже 
знаком с сопротивлением матери, трудностями работы и в ос­
новном с техническими возможностями современного челове­
чества, поэтому он разграничивает возможное от невозможно­
го и отрицает действительность невозможного: «Этого не может 
быть*, «Это невозможно* — таким аргументом он обыкновен­
но отрициет сказочные рассказы. Другое обстоятельство, содей­
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ствующее установке мышлении школьника на истину, — это 
расширение его социального общения: он приходит в соприкос­
новение и в столкновение с различными утверждениями и ста­
вится в необходимость выбора между ними; этот рыбор малень­
ким школьником производится обыкновенно в пользу более до­
стоверного. т.е. в пользу утверждения, высказывоемого лицом, 
пользующимся у ребенка большим доверием. На вопрос, поче­
му ребенок считает данное положение истинным, маленький 
школьник нередко отвечает: «Мама сказала*, «Учительница 
сказала», «Написано в книге* и т.п. Наконец, третье, в высшей 
степени вижное обстоятельство, сильно способствующее уста­
новке детского мышления на истину, —  это обучение: он в шко­
ле то и дело слышит от учителя «правильно», «неправильно*, 
притом не просто слышит, но именно от него требуют правиль­
ных высказываний. Так вырпботывается установка детского 
мышления на истину с тремя детскими критериями (невозмож­
ность, недостоверность и неправильность).

Отсюда вытекает следующее отличие мышления школьни­
ка от мышления дошкольника: мышление школьника становит­
ся чувствительным к противоречиям, тогда как дошкольник не 
замечает противоречий; мышление школьника становится до- 
казующим, дискурсивным; мышление школьника становится 
проверяющим. Эти отличия уже вполне заметно выступают у 
школьников старших классов начальной школы, в младших же 
классах ее они только намечаются. [...]

Маленький дошкольник часто не ставит вопроса о возмож­
ности и невозможности, и отсюда вытекает его отношение к 
сказкам, а также ряд его действий во время игры. У  старшего 
дошкольника уже развивается представление о физически не­
возможном, и к началу школьного возраста это представление 
в основном уже имеется: «Это не может быть* ребенок 7— 9 лет 
говорит в том смысле, в каком взрослый сказал бы: «Это физи­
чески невозможно*. Но у школьника самых младших классов 
нет еще представления о логически невозможном (абсурд), и 
только в I I I— IV  классах ребенок уж е улавливает нолспости, 
абсурды, несуразицы, и у  него «не можстбыть* равнозначно — 
«это абсурд* у взрослого.

Выскозывонне дошкольника обычно отличается увереннос­
тью; он не сомневается в правильности своих утверждений, у 
него нет сознания, что он чего-то не понял. Это же можно еще 
ноблюдать в первых школьных классах. Малышей бесполезно 
спрашивать, поняли ли  они объяснение: они всегда ответят ут­
вердительно. Ш кола очень сильно способствует выроботке у
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детей привычки н умения контролировать себя тем, что она си­
стематически проверяет работы и знания школьников, У ребен­
ка развивается нрпвычка самому проверять свои высказывания 
и работы (проверка при исполнении заданных уроков).Самоо­
ценка (правильно или неправильно нарисовал, написал, сказал 
и т.д.) уже и достаточной степени развивается к возрасту I I I— 
IV классов. Тогда же дети говорят о своем непонимании, НО НО 
так по отношению к теоретическим объяснениям, как, в пер­
вую очередь, но отношению к практическому инструктирова­
нию. Для III— IV' классов характерно еще то положение, что при 
объяснении учителя они но вопрос, поняли ли, обыкновенно от­
вечают утвердительно, но когда им после зтого предлагают сде­
лать, тотчас же начинают заявлять о своем непонимании..

Дошкольник доверчив, и оспаривание мнения других также 
не свойственно дошкольному возрасту, как и доказывание сво­
их; в этом аоэрасте бывает столкновение действий (ссора) и же­
ланий (пререкание), но не мнений. Настоящий спор с доказа­
тельством наблюдается только приблизительно с 7 лет (Пиаже),

Но детское доказательство, детское «потому что* очень свое­
образно, как ЭТО показали исследования Пиаже. Пиаже раз­
личает три типа связи, обозначаемые союзом «потому что*: 
1) связь причины со следствием, или причинная связь; 2) связь 
основания с выводом, или логическая связь; 3) связь между 
мотивом и действием, или психологическая связь. В нервом 
случае мы имеем объяснение (причинное), во втором — дока­
зательство (логическое), в третьем — мотивировку(психоло- 
гичоокую). «Потому что* дошкольника, которое проявляет­
ся в свободной речи в 3— 4-м году, относится как раз к моти­
вировке так же, как и «почему* в этом возрасте, которое, в 
сущности, почти всегда спрашивает о мотивах данного дей­
ствия, трвбует мотивировки его. С одной стороны, это Иска­
ние и указание мотивов относится к природе, которая для 
ребенка данного возраста всегда ’представляется субъектом 
Каких-то действий- Отсюда детская телеология (детские оп­
ределения в донном возросте: «это — чтобы , „ * )  и поиски че­
ловеческой технической деятельности как причинй. Этим 
путем ребенок приходит уже в школьном возрасте к причин­
ности в собственном смысле слова, С другой стороны, «пото­
му что* и «почему* дошкольники относится к человеческим 
обычаям и правилам, из них вытекающим.

Этим путем ребенок приходит к логическому обоснованию 
(тикже в школьном возрасте, несколько позже причинного 
объяснения).
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Пртчи Е[н ыо объяснения и ш калькой возрасте, в свою очоредъ, 
проходят несколько стадий, Скачала ЭТО+ СОбсТВОННО ГОВОрЯ, не 
причинные» а телеологические, кок их часто называют, объяс­
нения. Точнее было бьт назвать их связыванием настоящего с бу­
дущим» так как цель еес обязательно всегда фигурирует. Вот при­
меры такого связывании: * Человек упал на улице, питому что он 
сломал себе ногу* (7 лет 2 месяца); *Я  пошел купаться, потому 
что я потом был чистый* (7 лет 5 месяца), Данная причина свя­
зывается с-ее результатом. Наследую щ ей стадии ребенок связы­
вает одновременно (Е^олее или менее в настоящий момент) вос­
принимаемое, ногдасвязь причины и действия происходит не его 
глазам ом объясЕшет одно явление другим, которое (вполне или 
почти) одновременно с первым воспринимается им, В результате 
могут получаться ошибки типа: *А  наблюдается имеете с В; зна­
чит, А  —  причина В *. Пиаж е приводит такой пример: реСенкл 
(6 лет) спрашивают, почему не падает солнце, и ои отвечает: * По­
тому что оно греет. Оно д е р ж и т с я — *Как?* —  * n 0T0JTy что 
ж елтое*. К 8 — 9 годам обе зги стадии обычно пройдены ребен­
ком. Д лл  школьника П — Ш  классов характерна уясесдедукзщая 
стадия » па которой объяснить —  значит описать предшествующее. 
Примеры: рвСепка спрашивают» почему он так думает, и> отвечая, 
он описывает, как он додумался; его спрашивают, почему воздуш­
ный шар летает, Hh отвечая, он описывает, 1слк ЕЕзар по летел-

Д ля  доееной стадии характерна ошибка типа: о А  произошло 
после В; значит, В —  причина А * , Л егч е  всего ш кольеш к  пости­
гает нодлиЕшую приЧИЕЕПую связь н процессе экспериментиро­
вал кя иди делания.

Логические доказательства в младшем шкоЛЬЕЕОМ возрасте 
обычно ПС практнкуЕотсЯ В повседневной ЖЕ13НИ- В этом возрасте 
стоит вопрос еес о логическом о(>основании» а о достоверности.

Дети i— II классов обосновывают свои положения часто про­
стой ссылкой на авторитет, пользуЕощийся их доверием, а так­
же ка свои личный опыт. Но н в 111— IV  классе вместо строгого 
логического докваател ьстна обыкнопеЕшо дается до1иазател ьство 
при помощи какого-нибудь примера. Но пример не есть доказа­
тельство: он ТОЛЬКО иллюстрация. Пример ничего не доказывй' 
ет, но зато может убеждать: ка примерах дети уОе;кдаются в 
правильности данных полож ений.

ПриблиззтеЛЬНО только к 12 годам школьники начинают 
овладевать самым легким видом силлогизма типа: «Млекопи­
тающие теплокровны. Кит — млекопнтакзщий, -Значит?,.* Но 
накождеЕЕие логических ошибок в доказательствах еще совер­
шенно недоступЕЮ, [,..J
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3. АНАЛИЗ ПРОЦЕССА ОНУЧГЛИЯ

I*.-] В учении играют огромную роль память, сообразитель­
ность и ряд Других явлений, преимущественно из области тех, 
которые в неврологии называются центральным и. На психоло­
гическом языке мы сказали бы, ЧТО В учении участвуют пре­
имущ ественно как раз Наиболее высокие интеллектуальны е 
функции. Учение предполагает, с одной стороны, МОЛОДОСТЬ, а 
с другой —  больш ую  степень развития. Вот почему именно по­
зднее детство — ШКОЛЬНЫЙ возраст —  возраст учения.

» с >  3.1. Психологический анализ
процесса учения

Учение имеет начальным ПУНКТОМ ТС ИЛИ иные врожденные 
деятельности и состоит в порвую очередь в усилении и ослабле­
нии их. Деятельность усиливается в результате упражнения и 
ослабляется при неупражнеЕши. Так, например, упражнение 
увеличивает мускульную силу, а бездействие мускулов ослаб­
ляет ее. Вообще ПОВТОрепие совершенствует данную функцию. 
Эти факты известны в современной американской психологии 
под названием основных законов учения (закон упражнения и 
закон неупражнения). Роль повторения, упражнения в учении, 
несомненно, огромна, и старая пословица * Повторение — мать 
учения» содержит много истины. Всякий опытный учитель при­
дает упражнениям огромное значение. Однано чрезмерно час­
тое упражнение может в результате усталости, скуки и т.п. дать 
противоположные результаты.

Но даже и с этой оговоркой упражнению {н  неупражнепию) 
пельая нрндаввтьнсклгачительное всеобщее значение, даже для 
животных. Это хорошо иллюстрирует опыт китайского учено­
го Куо. Крысы находятся в ящ ике с пищей, U0 к пище Ведут 
Четыре дороги: одна самая длинная, Другая — при прохожде­
нии через которую крыса получает электрический удар, третья — 
с задержкой нв 20 секунд и четвертая — самая короткая. Пер- 
ные попытки крыс распределяются равномерно по отногпенню 
ко всем дверям. Но быотро крысы оставили дорогу, где их 
встречал электрический удар, потом — дорогу с эадержкои, 
наконец —  длинную . Если бы Действовало только упражнение, 
зтогобы  lie было. Тая как сначала попытки распределялись рвв-
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номерно. Очевидно, здесь действует новый закон. В качестве 
такого закона Торндайк предчожил «закон эффекта*. Этот за­
кон различные психологи различно ф ормулируют. Наиболее 
простой И в то же время наиболее удовлетворительной форму­
лировкой. пожалуй, будет следующая: деятельности, которые 
сопровождаются успехом, охотнее повторяются, чем деятель­
ности, сопровождаемые неудачей или неприятностями.

С другой стороны, ряд опытов с теми же животными пока­
зывает,, что крыса быстрей находит верную дорогу к пище, если 
она голодна. Настоятельная потребность играет огромную роль 
в учении, и здесь можно вспомпить поговорку: * Нужда учит*.

Наконец, нередко в опытах с животными оказывалось, что 
животное выучивалось сразут без всякого упражнения. Еще 
чаще ото делает человек, особенно взрослый: если ему прихо­
дится выучить что-либо, он не твердит это много раз и будет сти­
раться взять не числом повтореЕшй, а осмысливанием. (.. . )

Таким образом, можно сделать следующий вывод: учение 
ребенка идет при прочих равных условиях эффективней всего в 
том случае, если: 1) ребенок чувствует, что то, что он учит, нуж­
но ему; 2) учит сознательно, осмысливая то, что учит; 3) доста­
точно повторяет и достаточно упражняется; 4) имеет достаточ­
ный успех и потому учится с большей охотой. [ . . . ]

Теория проб и ошибок рассматривает!...) учение как деятель­
ность, исходящую из случайных, производимых наудачу дей­
ствий и состоящую в отборе удачных действий. Лэшли опровер­
гает эту теорию как не соответствугощую действительности. [...] 
Учение не есть ряд случайных, производимых наудачу проб, с 
постеленным выпадением неудачных м сохранением удачных. 
Как выражается Л^ШЛИ, учение есть « фокализация активности *; 
сосредоточенно активности в определенном направлении — вот 
основная черта учения. С этим нельзя не согласиться. [...]

Даже такой, казалось бы, совершенно пассивный процесс, 
как запоминание слов, есть на самом деле деятельность, анало­
гичная решению задачи или преодолению затруднений. [... ] 
Учение — работа с сосредоточением активности и сознания в 
определенном Ешправлении. Поэтому учение должно быть рас­
сматриваемо как один из видов умственного труда.

Географическое изображение количества, быстроты И преде­
ла успехов в учении дает так называемая кривая учения. Кри­
вые учения разных субъектов отличаются индивидуальными 
особенностями, но все же у большинства этих кривых есть и 
общие черты. Обыкновенно вначале кривая сравнительно бысг- 
ро поднимаемся вверх, т.в. учение вначале быстро прогрессиру-
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ст. Это, объясняется, вероятно, тем, что в первые моменты 
субъект, так сказать, входит в работу, приспособляется к ней, 
приобретает начальные навыки и потому в самые первые мо­
менты он еще далеко не проявляет всей своей работоспособнос­
ти. Точно так же в конце кривой обычно замечается значитель­
ное замедление прогресса. [...]

В некоторых случаях кривые в своем движении вверх быва­
ют на известном промежутке времени застойны (так называе­
мые плато, плоскости). Плато в кривой обучения обозначает 
тот период, во время которого cyfrbOKT в своем учении заметно 
не продвигается вперед. [ . . . ]  Большую роль в застое учения иг­
рают: I )  ослабление успеха и падение энтузиазма; 2) непра­
вильно направленное усиление и упорство в нем; 3) отсутствие 
побуждающей к дальнейшему совершенствованию причины; 
4) утомление; 5) эмоциональное потрясение; б ) объективные труд­
ности следующего этапа учения; 7) так называемые интерферен­
ции навыков, когда какой-нибудь уже имеющийся навык меша­
ет образованию нового. От действительного застоя в учении 
надо отличать кажущийся застой (так называемый латент­
ный период продвижения), который, например, бывает, ког­
да: 1) преодолеваются ошибки; 2) совершенствуются некото­
рые функции, необходимые для дальнейшего прогресса. Пос­
ле  тпкого каж ущ егося застоя кривая учения обычно дает 
резкий подъем.

В противоположность плато кривая учения очень резко ска­
чет вверх. Кроме только что указанной причины могут иметь 
место ещо: 1) интеллектуальный момент («сообразил», «осоз­
нал* и т.п.) и 2) устранение объективных и субъективных по­
мех в учении.

Многочисленные экспериментальные исследования (Оббингха- 
уз, Уорден и др.) твердо установили, что целесообразней данное 
количество упражнений или повторений растягивать во времени, 
нежели концентрировать в небольшом промежутке времени: в 
первом случае усвоение будет лучшее. С другой стороны, также 
многочисленные эксперименты твердо установили, что то, что 
быстро усваивается, дольш е сохраняется. Так, Вудворс 
(Woodworth) нашел в опыте с забиванием иностранных слов, что 
из слов, которые были заучены сразу, в одно чтение, сохранилось 
в памяти 73%, а из тех слов, которые были заучены только после 
6— 11 повторении, сохранилось D памяти лишь 27%. [...]

Очень большую положительную роль играет в учении конт­
роль, проверка. Очень часто учение не дает возможного резуль­
тата, потому что субъект без проверки не ориентируется в сво­
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их достижениях. Возможно, что именно поэтому из двух спосо­
бов заучивания — простого чтения известное число раз и чте­
ния с последующим риссказом себе — второй способ лучший, 
так как здесь имеет место самопроверка.

Наконец, в учении большую роль играет то, что амориканс- 
кио психологи называютсверхучонием (overlearning). Мы очень 
хорошо помним нпзвание обыденных вещей, технику повсед­
невных действий, потому что мы бесчисленное количество раз 
повторяли их. С другой стороны, и опыты с забыванием, в свою 
очередь, показали, что закрепленное в памяти числом повторе­
ний, большим, чем сколько нужно для выучивания, помнится 
прочней. Выученное нуждается в закреплении, иначе оно ско­
рее забудется.

Но даже то, что, казалось бы, совершенно забыто, окаэываот 
влияние на последующее учение: общеизвестно, что забытое 
легче усваивается, чем совершенно новое. В этом отношении 
очень эффектные опыты произвел Бертт (Burtt). Он ежедневно 
читал вслух отрывок в 20 строк из драмы на греческом языке 
ребенку, начиная с 15 месяцев до 3 лет, причем каждые 3 меся­
ца это был новый отрывок. Когда ребенку было 8,5 лет, ему да­
вали ^ и т ь  как эти отрывки, так и совершенно новью. Оказа­
лось, что в то время как новый материал в среднем для заучива­
ния требовал 435 повторений, старый — гораздо меньше (317 
повторений). Даже то, что слушал, ничего не понимая и, каза­
лось бы, ничего не усваивая, на совершенно чужом языке и при­
том в довольно большом объеме, всего раз в день и всего 3 меся­
ца ребенок 15— 18 месяцев, облегчало ему усвоение этого даже 
через 7 лет. Этот опыт ярко показывает, что забывание на са­
мом деле не бывает абсолютным забыванием. [...]

Фф. Ъ2~ Психологические особенности учения 
в раннем ш кольном возрасте

Человек, как и животные, рождается с рядом унаследованных 
функций, которые впоследствии развиваются и созревают. Но од­
них унаследованных функций для жизни в современном общество 
недостаточно. На основе этих функций как дальнейшее развитие 
их появляется ряд новых функций, приобретаемых учением. Со­
вершенно очевидно, чточом позже приобретена какия-нибудь фун­
кция родом, тем меньше успела она закрепиться наследственнос­
тью. Следовательно, как раз специфические человеческие особен­
ности наименее закреплены ею: ребенок выучивается языку, 
общественному поведению, труда, наукам, искусствам.
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Чем элементарней эти функции, том усвоение их ближе к 
соответствующим наследственным функциям, тем менее про­
цесс учения нуждается в особой организации: в повседневном 
общении с окружающими людьми посредством простого сотруд- 
ннчества с ними, подражания и игры малютка и дошкольник 
выучиваются устной речи, основным стандартам общественно­
го поведения в бытовой повседневной жизни, обращению с по­
вседневными средствами бытового труда, а также приобретают 
ряд элементарных сведений ил повседневной жизни. Здесь нет 
еще нужды в особом систематическом обучении, и даже детс­
кий сад — еще не школа.

Но уже овладение письменной речью, грамотой, этой сомой 
начальной специфической особенностью современной цивили­
зации, требует систематического организованкого обучения. 
Еще более, конечно, требует такого обучения усвоение совре­
менной науки, современной техники и искусств. Всюду здесь 
учение ребенка возможно л и т ь  при условии обучения его. Шко­
ла и учитель — необходимые условия для развития ребенка 
школьного возраста: без этих условий он рискует оказаться вне 
современной цивилизации. Но чтобы обучение школьника шло 
успешно, оно должно учитывать психологические особенности 
учащегося данного возраста.

Учение — работа с сосредоточением активности и сознания в 
определенном направлении (определенный предмет, определен* 
ная цель). Как работа, учение требует известного количества 
СИЛ, физических и интеллектуальных. Поскольку шнольное 
учение как работа не предъявляет к физическим силам особых 
добавочных требований, для него вполне достаточно того колн- 
чества физической энергии, которым обладает любой здоровый 
ребенок школьного возраста: взрослый работник умственного 
труда нуждается сверх основных калорий (для так называемого 
основного обмена веществ) еще в 600— 800 добавочных калори­
ях, но уже ребенок 7— 8 лет имеет столько же добавочных кало­
рий сверхтех, которые требуются основными стандартами пита­
ния в этом возрасте. Таким образом, со стороны физических сил 
для возможности успешно учиться в школе требуются только 
удовлетворительное здоровье и нормальное питание.

Но учение — работа, требующая концентрации сил как фи­
зических, так и интеллектуальных, иначе говоря, мобилизация 
движений и внимания. Оно требует, следовательно, известной 
моторной организованности, с одной стороны, и известной силы 
внимания С Другой. Вопрос о том, сколько времени может про­
должаться такая концентрация моторики и внимания школь*
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пика, ЯВЛЯВТСН ОДНИМ НЗ ОСНОВНЫХ вопросов проблемы ШКОЛЬ­
НОГО режима. Б сущности, здесь два Вопроса: 1) вопрос об об’ 
щем количестве этого времени в течение всего учебного перио* 
да (дня, месяца, года) и 2) вопрос О КОЛичестие времени, ctt лош ь 
занятого учением {урок), В результате слишком долгого уроки 
внимание pcCeEEKG ослабевает настолько, что он становится НС- 
рабоТоспособЕЕым, и, с другой стороны* его моторики становит­
ся сначала рее более расторможенной и дезорганизованной, а 
затем *выдь[хается*, делается вялой, неэнергичной, сонной.

Экспериментальная ПСИХОЛОГИЯ, главным образом немец- 
к ля, уж е в конце X IX  в, приступила н изучению вопросе, ка­
кой предмет Нисколько является утомительны м, причем Ис­
следовалось чаще всего ослабление силы  к работы (эргограф и­
ческий метод), различения ( капрпмерh эстеэ но метрический 
метод) и внимания. Несмотря на частичные разногласия, в об­
щем бы ло установлено, что наиболее утом ляю т занятия, свя- 
зонные с большой за тратой физической энергии или требующие 
большого но пряжен ия внимания (например, рошон Ий задач или 
диктант), Наоборот, ЗАНЯТИЯ наглядного или  лабораторного 
характера оказались наименее утомительны ми. Обычные за- 
нятия словесного типа з в к и м о е о т  промежуточное место, a h j 
них наименее всего утомительны  занятия Но конкретным пред­
метом, а больш е всего — по таким предметам, как математика 
и грамматика. Но при этом вы яснилось также, что огромную 
роль играют личность учителя И МСТОД занятия. Так, напри- 
мер, исследование Смнгельскоги понизало, что занятия физ­
культурой, которые вследствие сравнительЕГО большой затра­
ты физической анергии ЯВЛЯЮТСЯ ОДНИМИ Из самых утом итель­
ны * аднлтий, При соответствующ ем учителе и методе даже 
несколько кивышают работоспособность учащихся- Таким об­
разом, казалась бы, следует ДЛЯ каждого Предмета и примени­
тельно Et каждому учителю  устанавливать отдельную  ЕЮрму 
Продолжительности урока. Но это возможно только в домаш ­
них занятггяк, и каждый ученик, готовя уроки дома, пример­
но так и посту]]пет. В ш коле, как в общественеюм учреждении, 
где подобное варьирование дезорганизовало бы о б Е ц у ю  ж изнь 
школы, выходят из полож ения другим путем: устанавливая 
для всех приблизительно одинаковый учебный час, стремятся 
н рациональному составлению расписания.

При рациональном состоянип расписания принимают Обык­
новенно а расчет так называемую Ефнвую работы. У различных 
индивидуумов кривая работы роалпчна, но в больш инстве слу ­
чаев имеются следую щ ие общие черты: 1) сначала происходит
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«вхождение в работу*, и работоспособность невелика, но по­
степенно растет (у  детей «вхождение в работу» более Затяж­
ное, чем у взрослых); 2) затем работоспособность идет к мак­
симуму; 3) после чего падает; 4 ) незадолго перед концом рабо­
ты снова несколько повышается и, наконец, 5) окончательно 
падает. Такова кривая работы как в пределах сравнительно 
крупного периода времени (учебного года), так и в пределах не­
большого периода (суток, школьного дня, урока). Зная степень 
утомительности данных занятий и учителой, можно составить 
соответствующее расписание.

При четырех уроках дневное расписание тогда получит сле­
дующий вид: 1-й урок —  средней трудности; малая перемена; 
2-й урок —  наиболее утомительное занятие; большая переме­
на; 3-й урок —  средней трудности; малая перемена; 4-й урок — 
самый легкий. Такого же тина рациональное расписание сме­
ны различных видов занятий на уроке: первые 10 минут — за­
нятие сродной трудности, следующие 10 минут — самое труд­
ное, затем —  опять средней трудности и наконец самое легкое; 
при переходе от одних занятий к другим 1— 2 минуты некото­
рого отдыха (сбор тетрадей, обмен впечатлениями от работы, 
доставание книг и т. п.), а в середине ypoica немного больше (так 
называемая физкультминутка и т.п .). Число часов в первых 
двух классах —  4 часа в день, в III — 4—5 часов и в IV — 5 часов. 
На дом уроки следует задавать в I и I I  классах на 30— 40 ми­
нут, а в I I I— IV  — на 60 минут.

В учении огромную  роль играет, с одной стороны, повторе­
ние, упражнение, а с другой —  ум. Несмотря на частные разно­
гласия, экспериментальная психология довольно твердо уста­
новила, что то, что называют механической памятью (и  что в 
более современных работах иногда называют «МНСМС*), у  ма­
леньких ш кольников хуж е, чем у  подростков и взрослых.

Отсюда следует, что чем младше ученик, тем легче должен 
быть материал для учения и тем в большем число повторений 
он нуждается.

Но, как показали известные опыты, запоминание человека 
отличается от запоминания животных тем, что оно в очень силь­
ной степени пользуется всякого рода знаками. Такого рода па­
мять исследовалась по отношению к детям рядом советских пси­
хологов (Выготский, Лурия, Леонтьев). Они обратили внима­
ние на то, что еще примитивные народы перестали доверять 
непосредственной памяти и начали пользоваться разными вспо­
могательными средствами (бирки и т.п.) для лучшего запоми­
нания, и сделали отсюда вывод, что именно пользование подоб­
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ными средствами наиболее отличает человеческие интеллекту- 
ольиые функции. Этот вывод они применили и к онтогенети­
ческому развитию человека. Они предлагали людям различ­
ных возрастов запоминать слова, цифры и т.п., давая им ка­
кие-нибудь предметы (веревку, стружки, картинки и Т.П.) , 
говоря при этом, что эти предметы могут помочь им запомнить. 
Оказывалось, что младшие дошкольники почти ими не пользо­
вались: они не очень понимали, что даваемые картинки могут 
иметь какое-то подсобное значение для запоминания слов. Дру­
гое дело — старший дошкольник: он уже пользуется подсоб­
ными картинками для запоминания слов, правда, только в том 
случае, когда содержание ее состоит в достаточно простых от­
ношениях к запоминаемому слову. Еще больший шаг вперед 
делает школьник: он уже активно свяэывоет слово и картин­
ку изобретаемой им самим связью. Так, например, давая лю ­
дям разных возрастов 15 слов и следя, как они запоминают эти 
словабоэ картинок (так называемая натуральная память) и при 
посредстве картинок (так называемая опосредственная па­
мять), Леонтьев получил следующее количество усвоенных 
слов (см. таблицу 5).

Таким образом, получается, что в старшем дошкольном воз­
расте так называемая опосредственная память быстро развива­
ется, более быстрыми темпами (почти в 1,5 раза быстрее), чем 
натуральная намять. Так созревают к ничалу школьного возра- 
сто предпосылки, на которых основывается учение школьни­
ка, опирающееся главным образом на опосредственную память 
(книги, тетради, таблицы, заметки и т.п.). К  школьному возра­
сту ребенок психологически уже созрел для пользования вспо­
могательными средствами запоминания, на которых основано 
школьное обученно, широко пользующееся всякого рода учеб-

ТпОлицл5

Возраст Натуральная

память

Опосредственная
память

Во сколько рал 
опосредственная  
пам ят ь сильнее

Дошкольники

I (4— 5 лет) 2.12 2Я5 1.33

II  (0—7 лет» 4.55 8,25 1.В1

Школьники

1(7— 12 лот) 6,75 12.03 1,93

II (12— 15 л*т 7,83 13.00 1.66

СтуД«К7Ы
(20— 30 лет) 10,03 14.28 1.42
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ными пособиями, п в первую очередь книгой, учебником, гео­
графическими картами, числовыми обозначениями и т.п.

Овладение современной наукой при помощи только натураль­
ной памяти, устного обучения невозможно уже вследствие бо­
гатого содержания этой науки. Оно основывается в огромней­
шей степени на чтении и письме, книге и тетради. Поэтому оно 
невозможно для неграмотного, и первые шаги ребенка в школе 
состоят в овладении грамотой. Рядом исследовании, как загра­
ничных, так и в СССР, установлено, что для более или менее 
легкого овладения граглотой требуется от ребенка умственное 
развитие приблизительно на 7 лет. Если же умственное разви­
тие меньше б лет, то у  него еще недостаточно развиты те интел­
лектуальные функции, на которые опирается обучение грамо­
те, и последнее задерживается. [...]

В процессе учения, как показал психологический анализ его, 
огромную роль играют, кроме работоспособности, внимания, 
памяти и умственного развития, еще контроль и мотивы, сти­
мулирующие стремление к данной цели. Ранний школьный воз­
раст — возраст интенсивного развития установки на проверку 
правильности. Но эта установка только развивается, и в I — II 
классах опа еще плохо развита. Поэтому маленьких школьни­
ков следует максимально часто проверять, буквально все вре­
мя. Но чем старше возраст, тем проверка по общему количеству 
затрачиваемого на нес времени занимает меньше времени и яв­
ляется более концентрированной.

Учение — целенаправленная деятельность, в которой цель — 
приобретение знаний, овладение основами наук. Известно, ка­
кую огромную роль в учении, как и во всякой работе, играют 
мотивы. Но у маленького школьника мотивация не является 
настолько развитой, как у взрослого. Маленький школьник не 
может нреследовоть далеких во времени целей, и потому воз­
можная пользи приобретенных знаний в будущем, когда ребе­
нок станет взрослым, в этом возрасте довольно слабый мотив. 
Точно так же слабо действует в этом возрасте в силу слабости 
дискурсивного мышления всякая сложная мотивировка, осно­
ванная на логическом рассуждении. В этом возрасте наиболее 
доступное доказательство — доказательство примером, и наи­
более сильнодействующая цель — близкая, лучш е всего какой- 
нибудь непосредственно видимый результат. Для маленького 
школьника пример товарища и возможность использовать по­
лучаемые знания теперь же, даже простое удовольствие, полу­
чаемое им во время интересного занятия, — более действенный 
мотив, нежели общее рассуждение о том, что сообщаемое ему
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знание пригодится ему, когда он вырастет. У  школьника менее 
утилитарно отношение к учению, чем это часто бывает у взрос­
лого, и непосредственный интерес в его учении играет гораздо 
большую роль. «Учусь, потому что интересно*, или «Я  не хочу 
этому учиться — неинтересно* —  такова наиболее частая мо­
тивировка в этом возрасте. Поэтому зоинтересовывпние учащих­
ся данным предметом имеет огромное значение. Оченьбольшое 
зноченио имеет также пример товарищей.

3.3. Урок и возрастные особенности детей 
начальной школы

Кок изменяются занятия в зависимости от возрастных осо­
бенностей учащихся, лучш е всего можно видеть, если для 
контраста сопоставить занятия в вузе и в I классе начальной 
школы. В высшем учебном заведении, где образование уже 
заканчивается, занятия чаще всего проходят в виде: 1) лек ­
ций; 2) практических занятий и 3)зачстов, причем все эти виды 
занятий довольно сильно отдифференцированы друг от друга 
вплоть до того, что на каждый из них отводятся особые часы. В 
противоположность этому урок в I классе представляет собой 
соединение Rcex этих видов: на одном и том же уроке учитель 
рассказывает, дети упражняются, отвечают, проверяются. 
Урок в I классе состоит из смены разнообразных занятий, каж­
дое из которых непродолжительно. Непродолжительны, преж­
де всего, рассказы учителя: продолжительный рассказ утомил 
бы внимание детей, да в силу недостаточного развития после­
довательного мышления они скоро потеряли бы нить расска­
за, за длинным рассказом они не могут следить. Но это не толь­
ко непродолжительный рассказ: приспособляясь к еще очень 
конкретному мышлению ребенка, он сопровождается рядом 
примеров и иллюстраций, подкрепляясь всякими наглядными 
пособиями. Во время рассказа и после него учитель проверяет, 
насколько дети все поняли и усвоили. (.„1  Идет проверка [...] 
также во время упражнений; проверка и повторение в сильней­
шей мере насыщают урок. Проверка настолько проникает даже 
в расскоз учителя, что чаще всего он принимает форму не ти­
пичного риссказа, а беседы, причем спрашивающим учитель яв­
ляется не в меньшей степени, чем дети, если не в большей. Не­
обходимость такой усиленной проверки на всем протяжении 
урока вызывается слабостью самоконтроля у маленьких школь­
ников: в этом возрасте обыкновенно нет заявлений о непонима­
нии и даже о неумении. То обстоятельство, что ребенок еще не
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совсем грамотен, требует, чтобы усвоение производилось глав­
ным образом Б классе — отсюда многочисленные упражнения на 
уроке, Необходимость такого большого количество их объясня­
ется еще тем г что в этом возрасте плохо усваивают. Стимулом К 
занятаям служ ит обыкновенно непосредственный интерес детей 
к данному занятию, Чтойи возбудить этот интерес, учитель ве­
дет его в НЛГЛЯДЕЕОЙ эмоционально действующей форме* связы­
вая учебную тему с жизнью самого ребенка и вызывая активность 
Celmhx детей. Тот урок, некотором учитель показывает много на­
глядных пособий плоскостного картины ) или, что лучш е, объем­
ного (шшример, модели) типа, и также дает предметный рвзда- 
точный материал (коллекции и т.пО, тема KOTOpuEo начинается 
так, что ребенок переживает ее как имеющую отношение К его 
жизни (Как ты дышишь? Какое у тебя сердце? Как вам жилось 
6lc при царе? Knit научиться проверять решение своих задач на 
вычитание? и т,д.), во время которого ученик рисует, драмати­
зирует, рассказывает н Т,ПГ, ДЛЯ Детей будет интересным,

В IV  классе расскээ учителя , ответы детей и ухЕпажнения их 
уже до известной степени отдифференцированы, прлвда, В рам- 
КЭХ ОДНОГО и того ж е учебного часаи Детк готовят уроки доме , а 
В ш коле гллвньсм образом 1Едет проверка того, как они пригото­
вили их. Поэтому обыкновенно часть уроке отводится на про­
верку, и именно с нес чаще всего начинается урок^ Во время 
проверни, если она ведется в устной форме, ученики, у кото­
рых послодоЕштельное мыш ление и связная речь развиты боль­
ше, Конечно, чем у  первоклассников, отвечают уж е не одной- 
двумя фразами, а небольш ими рассказами, В c b o f o  очередь, рас­
сказ учителя в IV  классе уж е а больш ей степени россказ, а не 
беевда* причем он иногда сопровождается вопросами детей. Во­
обще, чем старше группа, тем обыкновенно больше вопросов со 
сторон Ь[ учащ ихся. Но о непонимании (точнее — о Неумении) 
дети обыкновенно заявляю т только тогда, когда им нужно пе­
реходить it соответствую щ ему действию. П оэтом у, а тинже 
вследстаие того, ЧТО дети готовят уроки дома, упражнеганя в 
классе служ ат скорее целям лучш его Понимания, Н«КСЛИ запо­
минания. Урок ведется еще Сравнительно наглядно, но деятель­
ность детей в форме лейки , драматизации и т.п . уж е отош ла ка 
задний план, уступив место письму, чтению, рисованию и т^п. 
Стимулом к занятиям все в больш ей степени является теорети­
ческий интерес, лю бознательности
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4. ШКОЛЬНАЯ УСПЕШ НОСТЬ

щф, '1.1. Здоровье и школьная успешность

Психологический анализ учения показал, что учение тре­
бует от ученика В первую очередь следующих качеств: 1) рабо­
тоспособность; 2) умственное развитие; 3) организовакность;
4) иЕЕтерее h учению.

Работоспособность в с]1льнейшей степени ааьнснт от здоро­
вья. Совершенно очевидно, что более или менее тяжелая болезнь 
создает перерыв в учении. Менее очевидна связь между неуспе­
ваемостью И тем, что называют плохим здоровьем. Однако н 
здесь имеется большая связь, Производившиеся неоднократно 
аЕЕтропометрические измерении неуспевающих учеников твер­
до установили, что в среднем неуспеваю щ ие ниже, легче, худее 
и с более узкой грудной клеткой, чем те их ровесники, которые 
успевают в учении. Разумеется, бывают исключения. Но основ­
ная масса неуспевающих, особенно так называемых последних 
учеников, именно такова.

Физически они развиваются поздЕЕее своих ровесников. По­
стоянные зубы ПОЯВЛЯЮТСЯ у них позже. Еще позже начина­
ется половое созревание, У  неуспевающих учеников чаще, 
чем у других, встречаются слабые легкие, малокровие, невра­
стения, плохой СОН, Но именно слабые легкие, малокровие, 
неврастеЕшя и плохой сон содействуют более быстрой утом­
ляемости^,,,]

Поданным Исахановой и Шестаковой, у  44% неусиеваЕощих 
констатировано резкое проявление хронического насморка, а у 
12% —■ аденоиды и полипы, тогда как у лучших учеников эти 
болезни почти не встречаются, Сычев и Борисов на материале 
300 операций нашли, что спустя год после оперативного удале­
ния аденоидов успешпость повысилась болев чем в половине 
случаев. Связь носовых болезней с успеваемостью та, что носо­
вые болезни делают внимание более утомляемым,[,.,]

Что касается зрения и слуха, то при условии помещения бли­
зоруких и плохо слышащих но первые места, ближе к учителю 
и классной доске, и при условии внятной, явственной и доста­
точно громкой дикции учителя, а так  ЯСС коррекции зрения оч- 
нами недостатки зрения и слуха, еели они не чрезмерны, не яв­
ляются препятствием для успеваемости. Только в I классе при
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обучении грамоте uumetho выступают помехи учонню со сторо­
ны ЗреНИЯ И СЛуХв.

9 ^ .  4.2. М анера работать и у с п ш е м ш и

П лохая работоспособность может 5ыть еев только Вследствие 
плохого здоровья И быстрой утомляемости. П лохая работоспо­
собность может 6EJTb и по психологическим причинам, по не­
умении* работать, Экспернментальные исследования Блонско­
го обнаружили больш ую  связь Между умением работать и yctEe- 
впеиостьи В учении. «Эксперимент состоял в том, что ребенку 
предлагали решать трудные лабнрнпты, каблЕлдая в этов р еч л  
СГО поведение. П олученны й таким образом сравнительный ма­
териал по лучш им и худшим ученицам б и л  сопоставлен С ха­
рактеристиками работы этих учеников Их учителями.

Оказалось, что Всех учеников моншо по их Минере раблтать 
разделить на Четыре типа, Первый тип — ♦ плохой работник* — 
встречается исклю чительно среди плохих учеников. Манера 
работать учеников этое'о типа характеризуется следую щ ими 
особен носгяг^и: 1) ЗЕЕдание воспринимается невнимательно, при­
чем непонимание задания Не осознается учеником, и потому он 
не ставит вопроса относительно разъяснения непонятого; 2) ре­
бенок работает пассивно, асе время нуждаясь а стимулах, По­
буждающих nepeftTti к следующей очередной работе; 3) Неуда­
чи и трудности в работе нм не замечаются; Л) нет ясного пред* 
ставления о последовательности работы; п СВЯЗИ с этим нередки 
пропуски, неправильная организация ра&отьЕ и т.п.; 5} работа 
недется Или слиш ком ЛоспеЕнно, или. наоборот, очень вяло; С) 
к результату работы отношение индифферентное. Второй тнее 
— противоположный: ОТО тип *хороШеЗш работника», встре­
чаю щ ийся чащ е ВС&Го среди лучш и х  учеников. Дети этого 
ТИПИ работают: 1) a BbECEEjeii степени икициатиино и согшатель- 
Hof 2J спокойно; 3) ставя вопросы по встречающимся неяснос­
тям ; А) е сознанием цели; 5) с предварительной общей ориенти­
ровкой во всем задавши, 6) проверял себя и 7) очень интересу­
ясь  р езульта том  работы . Т р ети й  ти н  —  ти н  *заурядн ого  
работника*. Детн ЭТСи’о типа работают: 1) согласно заданию, Но 
бел особой инициативы; 2) спокойно; 3) уверенно; 4) ДОЛия но­
вые попытки при явной Неудаче н 5 } С сознанием цели работы. 
Четвертый тип можпо ЁЕазвать патологическим: З'зчэ очень эмо- 
циопальны е детн , обы кновенно {ею не всегда ) имевш ие н е­
удачи в учении (среди пих много второгодЕшков) и встречавшие 
со стороны окруж аю щ их часто неодобрение и скептическое м -
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ношение к их способностям. Для нм манеры работатьхпрактер- 
НО следующее; 1) ЗАЯВЛЯЮТ преждевременно *ие могу * г даже до 
начала работы или при первой же неудаче; 2} в своей работе 
ищут одобрений состороны окружающих; 3 }тяжело переЕЕосЯТ 
трудности и неудачи.[г,,]

Тем же исследователем Оыл также произведен ряд опытов, 
доказывающих, ЧТО между умением работать И усвоением уче(>- 
пого материала связь гораздо большая, чем даже между усдое- 
ннем и ЯП МЯТЬЮ, Опыты состояли в следующем: сначала на ОС­
НОВАНИИ того> сколько цифр сразу может запомнить ребенок. 
Oil ределялась его память (* мпеме * )i после этого «м у  задавался 
урок — хорошо выучить (не наиоуеть, а для рассказа учителю) 
определеннуЕО статейку из учебника, и КОГДО ОН так выучит, 
ответить ее. Оказалось, ЧТО ДСТП с одинаковой ПАМЯТЬЮ усваи­
вали совершенно различно, и даже дети с очень яороотй памя­
тью могли усЕОИТЬ заданное очень плохо. Чем это объясняется? 
В ТО время кан дети учили СВОП урок+ их наблюдали, а после 
того пак 0Е1И ответили урок, (IX расспрашивали, как они заучи­
вали. Так UoT, ТС, которые отвечали урок хорошо, [,..] либо про­
веряли себя, либо имели уже известный опыт, дающий нм В О З ­

МОЖНОСТЕЙ обходясь без проверки в каждом Иоанном случае, быть 
асе же уверенными, что урок выучили, В противоположность 
НМ выучившие урок ПЛОХО либо совершенно пе пронеряли себя, 
либо делали это очень неумело или небрежно. Таким образом, 
умелая проверка играет большую роль при усвоении.

Другая резкая разница между хорошо и плохо приготовив­
шими уроки состояла в ТОМ, как планировали они СВОЮ работу. 
Одни почти никакие планировали; они просто читали, как при­
дется, и отвечали, что случайно запоминалось, Их работа велась 
стихийно. Другие при усвоении выделяли главное, наиболее 
важиое; при повторении решали, СТОИТ ЛИ читать второй раз все 
или только определен ные места; отвечая урок, стремились при­
держиваться определенного планаг Таким образом, большую 
роль играет умение планправвть и организовывать свою работу.

Наконец, большая р&ЗПИЦа проявилась также в отношении 
к результатам работы и условиям работы. Одни — и ЭТО были 
ttaEi раз плохо усваивающие — нередко относились безриОЛИЧ- 
НО К ТОМУ, как они ответят урок, и — уже всегда — относились 
безучастно К условиям своей работы. Наоборот, хорошо усваи­
вающие учили 0 сознанием ответственности и при приготовле­
нии урока старались создать себе возмож ECO лучшие внешн НО ус­
ловия для отого.
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4.3. Успеваемость и умственное развитие

Американский исследователь Диксон провел очень интерес­
ный опыт. Он, отобрав группу американских первоклассников 
с умственным развитием от 3 до 6 лет, т.е. дошкольников по уму, 
дал им очень хорошего учителя и сомыо лучшие внешние усло­
вия (лучшее классное помещение, лучшие пособия и т.д.) Тем 
не менее к  концу года из 35 детей могли читать только шесть, 
да и то плохо. Совершенно ясно, что для того чтобы успешно 
учиться, требуется известный минимум умственного развития.

Особенно большая связь между умственным развитием и ус­
певаемостью замечается в I классе. Здесь (... ] между умствен­
ным развитием и успеваемостью но чтению или арифметике 
имеется почти полное совпадение. В более старших классах эта 
связь становится несколько меньшей: учебная работа здесь ста­
новится более сложной и кроме умственного развития здесь тре­
буется много других данных (например, умение самостоятель­
но работать). Однако и здесь между умственным развитием и 
успеваемостью связь большая.[...]

Наблюдения показали, что ученик, отстающий по своему 
умственному развитию от того класса, где он находится, на два 
и больше года, обыкновенно плохо учится. Такой ученик нуж­
дается в особой работе по умственному воспитанию его.

Но если умственное развитие влияет на успешность учения, 
то разумеется, школа, в свою очередь, влияет на умственное 
развитие. Эго влияние особенно резко сказывается в первом года 
обучения на детях, умственно неризвитых вследствие плохих 
домашних условий. Такие дети нередко за год пребывания в 
школе вырастают умственно не на год, но на 1,5 — 2 года. Та­
ким образом, школа сильно ускоряет темп их умственного раз­
вития. Точно так же школа в большей или меньшей степени 
ускоряет темп умствепного развития и других детей. К  сожале­
нию, иногда бывают и исключения. В эти исключения чаще все­
го попадают очень развитые дети, чьи умственное развитие в 
школе иногда начинает постепенно замедляться. Конечно, ото 
снижение вовсе по обязательно и бывает только при определен­
ных педагогических ошибках. Чаще всего это бывает оттого, что 
очень способный ученик, как хорошо справляющийся с учени­
ем, не получает от учителя соответствующей заботы о его даль­
нейшем продвижении: быстро приготовив легкие для него уро­
ки, он остается без дела и ризлениваотся. Необходимо, чтобы 
школа уделяла большое внимание не только отстающим, но и
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наиболее способным и развитым, обеспечивая им возможность 
развиваться дольше не сниженными, а столь же быстрыми тем­
пами. Ш кола должна окружать своих самых способных и раз­
витых учеников соответствующей заботой.

4.4. Мситимстрия

Так как умственное развитие играет огромную роль в учении, 
то вопрос о возможно более точном определении умственного 
развития ребенка привлекает к себе большое внимание психо­
логов и педологов. Такая постановка вопроса, однако, стала воз­
можной только в конце X IX  в. благодаря тому, что эксперимен­
тальная психология к этому времени научилась измерять пси­
хические явления. Развилась особая ветвь психологии — так 
называемая психометрия. При измерении психических явле­
ний прибегают обычно к одному из следующих трех приемов:
1) измеряют тот стимул, который вызывает данное психологи­
ческое явление (например, величину давления, вызывающую 
едва заметное ощущение боли); 2) измеряют внешнее выраже­
ние данного психического явления (например, количество уда­
ров пульса при испуге); 3) измеряют продукцию данной функ­
ции (например, количество пропусков при вычеркивании оп­
ределенных букв).

Началом мептиметрии (измерение умственного развития) 
можно считать составленные в последнем десятилетии прошло­
го века американским психологом Кеттеллом (Cattell) «умствен­
ные испытания (тесты) и измерения*. Кеггелл отобрал ряд ин­
теллектуальных функций и описал, пользуясь данными экспе­
риментальной психологии, как измерять их; он предлагал путем 
сравнения полученных у различных субъектов данных опреде­
лять ток степень их умственного развития. Его попытка оказа­
лась очень плодотворной и вызвала многочисленнейший ряд 
последующих работ, в том числе и в России (Рыбаков, Россоли- 
мо, Нечаев). Из этих работ наиболее удачной оказалась работа 
Россолимо. Заслуга Россолимо состояла в отборе очень показа­
тельных для умственного развития тестов.

Однако всем этим работам был присущ один и тот же общий 
недостаток: они измеряли ряд отдельных интеллектуальных 
функций, поэтому получались отдельные, не связанные друг с 
другом данные, и было непонятно, какие из них характеризу­
ют ум, так как ясно, что ум не механическое объединение всех 
этих данных, пе простая сумма их. Россолимо пытался выйти 
из затруднения, предложив так называемый психологический
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профиль: lift обсциссе но рйВНОМ расстоянии ОД На за другой от­
кладывались функции, ординаты представляли результаты со- 
ответсгвузоЕцих тестирований, а полученный твкнм оброзом гра­
фик, сего НОД'ьемами и снижениями, давлл психологический про­
филь данного субъекта. Такой «проф иль*, несмотря Па его 
Наглядность, подлвж^гт критике: 1) из измеряемых функций одни 
более близки друг к другу, другие— менее, н откладывать их все 
ил абсциссе так, как предлагал Россолимо, неправильно; 2 ) ор­
динаты тлюкезтеверны, ток как пять верно решенных одних тес­
тов но своей трудности могут быть не равны пяти другим.

Можно было пойти путем искания какого-нибудь одного те­
ста, ярко характеризующего степень умственного ризлитзтя. Та* 
ков знаменитый тест Эб&ИПГХиуса: дается текст с пропусками, 
и испытуемый должен Догадаться, какие слова пропущены. 1>гот 
тест 31 сейчас считается многими самым лучшим, Это и понят- 
но: для ума специфично понимание связи. Однако тест Эббинг- 
хоуей на практике встречает ряд трудностей (один и ТОТ Же тест 
Е5оЛи&знаком одним И менее другим). Поэтому не013 завоевал ка 
практике первое место.

Сейчас максимальнейшей популярностью повсюду Пользу­
ются тесты, составленные Вине в 1905— 1911 тт, Биззезанмствл* 
ивл материал для своих тестов зга к ил практики психопатоло­
гов, ставивших диягнооы при определении умстненпой Дефек­
тивности н а основан и ее ответов пациентов Eza раэззые воЕзросьт, 

T e i k  и из экспериментальной психологин. Использоваззие врй- 
чебкой практккзт зт нйуки сделало тасты Бине очень жиэззонны- 
ми. По то основное новое, что ввел он 3J науку, — ото го, что он 
расположил свои тесты но возрастной ШЗСЙЛО (у Блонского —
♦ скале». — Ред.). Провидя череп эти тесты очень большое коли­
чество ф р а н  цузских детей, ое( отобрал для з^аждого возрастата­
кие тесты, которые посцльны для 76% дапноГо возраста, НО 
только для 25% (верхний квартиль!) предьЕДущего. Так было 
составлена возрастная шкала тестов. Тестзтруя ребенка, мы под­
считываем общее число решенных зтм тестов Li с м о т р и м  по воз­
растной Шкале, ребенок какого возраста решает такое число 
тестов. Так получаем * умственный в о з р а с т а  ребенка (обознача­
ется условно: М А  — в американской литературе* I A  — в немец­
кой, I  — в советской). ПроцеЕгтное отиошензЕе умственпозо воз­
раста к паспортному (обозначается условно буквами JQ) позтяы- 
BaeTj, своевременно ли  (100% ), отставая (меньше 100%) ИЛИ 
быстро (больше 100%) идет умственное развитие ребенка^

Но одно и то же / можно получить различным образом. 
Предположим, что / рапио 0 годам, если сумма рещеЕШЫХ тес-
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топ равна 45, Одни ребенок МОЖвТ побрать эту сумму, решая 
DCO тосты до Я лет по шкале сплошь; другой жо — ряд тостов до 
9 лет Не решая СПЛОШЬ, но з а т о  роптал кое-какие т е с т ы  н для 
более поздних пазрастоа, ШтерЕЕ Предложил определять В ТПКИХ 
случаях ♦ показательрассеяния», Показатель расСеЯЕЕИЯ вычис­
л я е т с я  TEiк: L) иЕЕредиляеот /  (Е1апример, Д,'1 года)^ 2) определя­
ют, КОНЧАЛ каким возрастом тестьЕ {незпеНЫ СПЛОШЬ (например, 
до 6 лет>); 3) каждый следу Еощий го д  вычитается из Г, и Полу­
ченная разность умножается на число решенных тестов этого 
года (если решено 3 теста из тестов для 7 лет, то (S„4 — 7) X 3; 
4) полученные таким обрлаом числа складывают и делят сум­
му на сумму решенных ТОСТОВ свыше того последнего возрас­
ти, ДЛЯ которого были решены все ТЯСТЫ СПЛОШЬ (пап рн мер, с 
7 лет, т.Ог первое слагаемое будет 3)^ 5) полученное число де­
лят на L  Так получается показатель рассеяния. По Вобертагу, 
он тем выгЕЕе, чем слабоумней рвбвПОК.

Тосты Бине, КПК б ы л о  скааано, сейчас распространены всю­
ду» причем они неоднократно подвергались пересмотру. Из 
таких новых + редакций* Бипо в настоящее время нацбаль- 
шим авторитетом пользуется редакция Термена (американс* 
кая) и редакция Берта (английская). Имеется и русской ре­
дакция — Соколова.

Против тестон Вине н е о д з з о к р а т Е з о  делались возражения КАК 
принципиального, ТАК И технического характера. Главных воз­
ражении технического характера два. Первое! сопоставляя / по 
Бине с впечатлением об умственном развитии ребенка, получае­
мом из повседневных наблюдений над ним, мы замечаем, что для 
старших возрастов тесты оЧеПЬтрудны И I Q  ребенка неправиль­
но снижается г 1?ТО возражение правильное: тестами Бине МОЖНО 
ЗЗОЛЫ»ОВаТЕ.СЯ ТОЛЬКО для дошкольного возраста и для НОЗрАСТА 
начальной школы a для Go л со старших они уже не гадятся. Вто­
рое возражение — технического характера: тестирование посред­
ством такого Ойлыиого числа тестон утомляет ребенка {и, значит, 
он длет в конце худшие результаты вследствие утомления) и бе­
рет МНОГО времени у экспериментатора. Было замечено, ЧТО, со­
кратив число '№СТОО, например взяв только по два для каждого 
ваараста, мы получаем приблизительно те же результаты. Такой 
сокращенный вариант существует и на русском языке (Блоне- 
кии). По пользование ^сокращенным Ёине* допустимо ТОЛЬКО в 
тех случаях, когда ззе нужКи &оЛЬ1Пая ТОЧНОСТЬ-

Из принципиальных напряжении наиболее важны три еле- 
дующих: 1) каждая редакция тестов Бине годится тользеодля 
той национальности и для того общественного класса, на чьих
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детях ока проверена; 2) они tie оценивают всего интеллекта; 
3) успешное решение их в значительной степени зависит от раз- 
ьития речи ребенка. Ия зтнх возражений самое основное — вто­
рое, Вине составлял свои тесты, преследуя огря ниченкуго практи­
ческую цель: помочь школе при оцЗоре детей в школе, дифферен­
цировать нормальных и отсталых Детей, .Лишь-впоследствии этим 
тестом придали более широкое значение как средству намерения 
интеллекта, умственной одаренности п тл - HeooMHOHHCj что Тес- 
ты Бине не намеряют интеллекта ни в целом, ни во всех его дета1 
лях ; в работе тестов Бине отсутствуют тесты технического и поли- 
тического характера и Поэтому значение их ограниченное.

Но, придавая нм ограниченное значение, нет оснований из- 
311 этого вовсе отказываться от них. Результаты тестирования 
по Бине почти всегда совпадают с оцен!М1Ми умствен кого раз ви­
тия детей, даваемыми их воспитателями нй Основании повсед­
невных пиблюдепий. Это подтверждение их практикой лучше 
всего доказывает, чтоони могут служить практике. Следует при- 
3H0Tbf что, по давая полной оценки интеллекта ни в целом, ни 
во всех его деталях* тесты Еине все же дают достаточно верно 
суммарную оценку той части интеллекта, но которую опирает­
ся обычной школьное учение. Поэтому они могут служить в оп­
ределенных практических случаях, ориентируя школу н ум­
ственном развитии ученика в той части этого развития, кото­
рая важна при начальном обучен ИИ его в школе, Ча Ще всего им и 
пользу]отся в двух следующих случаях: 1) для классификации 
детей и 2) при определении причин неуспеваемости данного ро­
бей ка. Когда ребенок не успевает, очень важно анвть, почему 
это — потому ли, что он умственно не развит, или но какой-либо 
другой причине; в таких случаях тестируют ребенка по Вине, и 
если с / и J<V, л также с показателем рассеяния дело обстоит бла- 
гополучно, начинают искать другие причины. Точно так же учи­
тывают данные по Еине при отборе детей Во вспомогательные 
школы или при распределении их в данной школе по параллель- 
НЫм классам, если эти классы комплектуются по принципу од­
нородности (так называемые сильные, средние и слабые) или 
одинаковости (одинаковый состав детой вс всех классах). Иног­
да пользуются тестами Еине для контроля над ходом умствен­
ного развития ребенка.

Если тесты Вине применяются для школьных вышеназван­
ных целей, тогда нельзя считать недостатком, что успешное 
решение их в значительной мере зависит от развития речи ре­
бенка, так как для этих Целей очень jtatftHo учитывать как раз 
те стороны интеллекта, которые свяааны с речью. [,,.]
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Придавать же школе Еннв ыбсолюткое значение так же бес­
смысленно, кок и любому другому намерению. Всякое измере­
ние есть сопоставлен не с ко кой-то мерой, Такой мерой D тесте 
Еине является данная шкала. Ото условны» масштаб* который, 
конечно, МОЖНО заменить, если только В этом есть надобность, 
иным, Неправильно придавать ментиметричсскнм данным аб­
солютное значение. Термин «умственный возраст* надо пони­
мать как условное обозначение, имеющее лишь ограниченное 
применение. Но совершенно неправильно утверждать, что не­
возможно сравнивать умственное развитие учеников, если они 
риапых национальностей,!...]

Из мептиметрпческик тестов другого типа, чем тесты Бине, 
выделяются тесты Торндайка, Эти тесты состоят из четырех 
параллельных рядов тестов, причем каждый ряд представля­
ет собой рядтестов, однородных но характеру, но с постепен­
но возрастающей трудностью, Всего 4 ряда: 1) тест ЭбОннгха- 
уса; 2) арифметические задачи: 3) словарь: 4) понимание ЧИ- 
тавмых директив- [ . гг]

Особняком стоят так называемые немые тесты, которые 
правильней нвзвыть «тесты на действия». Примеры таких те­
стон — тесты на ры хождение нз лабиринта, на складывание мо- 
зоики ил цветных кубиков {тесты Кохса) и т.п. Такие тесты по­
явились только недавно, Огромное достоинство их в том, что они 
учитывают Практическое применение интеллекта, так сказать, 
интеллект в действии- Но пока еще они слабо разработаны, С 
тестами Бине и т-п. они коррелируют сильно, но асе же не тан, 
как последн не с однотип ны ми им.

По технике проведения можно еще различать тесты индиви­
дуальные it групповые (проведенные одновременно с целой груп­
пой детей), Но здесь мы имеем не только техническое различие. 
При индивидуальном тестировании учитываются все поведение 
ребенка и то состояние, Н котором ОН находится, era ободряет, 
ждут, пока он оЕфавится и т-д. Этого, конечно, нет при группо­
вых тестах. Поэтому групповые тесты в меныпей степени пока­
зательны дли интеллекта: отдельные дети могут быть уставши­
ми, смущенными, дезорганизованными и т,д. По мнению аме­
риканского тестолога Пинтнера, групповые тесты являются 
мерой не только интеллекта индивидуума* но и его готовности 
работать совместно и проявлять в коллективе максимальную 
старательность. У  нас в качестве групповых тестов приспособ­
лены Болтуновым тесты Бине-



4.5. Умственно недоразвитый ученик

Приблизительно 2/3 неуспевающих школьников умствен­
но недоразвиты, но степень интеллектуальной отсталости их 
различна. Следует различать патологическую и политологи­
ческую отсталость. Подозревать патологическую отсталость 
следует только тогда, когда IQ  ребенка ниже 60. Окончатель­
ный диагноз может быть поставлен при учете данных врачеб­
ного исследования, так как иногда низкие результаты тести­
рования могутбыть следствием не низкого интеллекта, а, на­
пример, болезненного негативизма. В обычной школе могут 
учиться дети толькб с непатологнческой отсталостью. [ „ . ]

Издавна существует глубоко материалистическая погонор­
ка — «Здоровый ум в здоровом теле*. Но эта поговорка оп­
равдывается только по отношению к массе в среднем, а не по 
отношению к отдельным детям, если руководиться внешни­
ми антропологическими данными. Как очень частое исклю­
чение мы остречае?* рослых, упитанных отсталых и, наоборот, 
болезненных развитых детей, и только если мы сопоставляем 
массу тех и других, мы убеждаемся в правильности этого афо­
ризма. Однако картина изменяется, если от поверхностной 
антропометрии обратиться к питанию мозга. Установлено 
(Гнндце), что мозги выдающихся ученых снабжаются кровью 
гораздо лучш е, чем мозги умственно отсталых людей. С дру­
гой стороны, существует тесная связь между умственным раз­
витием ребенка и числом лимфоцитов в крови: г -  0,89 (Че- 
тунов) [ . . . ]

По данным Берта, существует очень теспая связь между 
умственным развитием и произвольным вниманием (г  -  0,84). 
Всякий педагог знает, как сильно невнимательны умственно 
отсталые дети, как легко они отвлекаются и как быстро уста- 
ОТ их внимание.

С другой стороны, ассоциации отсталых детей отличают­
ся большой элементарностью. Когда им предлагают отвечать 
на произнесенное экспериментатором слово первым пришед­
шим им в голову, то при анализе этих ассоциаций бросается 
в глаза сравнительно больш ой процент: 1) бессмысленных 
слов; 2) слов, не относящихся к Д е лу ;  3) все время одних и 
тех же слов; 4) чисто звуковых и т.п. Так называемых 
высших ассоциаций (например, отвечать родовым понятием 
или словом, связанным с данным причинной связью) почти нет.
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Торндайк нашел тесную связь между умственным разви­
тием детей и их знанием (г  =  0,72). Отсталые дети отличают­
ся очень малым запасом знаний и крайне узким кругозором.

Мимика отсталых детей миловыризительни н производит 
впечатление тупости, апатии, иногда болезненной напряжен­
ности. В своих движениях эти дети или вялы, медлительны, 
неуклюжи или чересчур суетливы. Своими чувствами и жела­
ниями они плохо владеют. Вследствие такой несдержанности 
среди них чище, чем среди других детей, встречается неумерен­
ный онанизм, а также присвоение заманчивых чужих вещей 
(чаще всего лакомств). Их эмоциональная несдержанность и 
вышеописанное своеобразие их моторики свидетельствуют о 
сравнительно более слабом развитии у них неокинетической 
моторики, характеризуемой высокоспсциализированной фор­
мой движений и сдержинностью их.

Но иногда отсталый ребенок может своим внешним поведе­
нием ввести в заблуждение. Так, например, благодаря сильно 
развитой подражательности он может внешне имитировать ра­
зумное поведение. Один юноша-микроцефал, настолько слабо­
умный, что даже не владел человеческой речью, в клинике, ког­
да больные собирались в аудиторию, всходил на кафедру и точ­
но воспроизводил все манеры лектора вплоть до перелистывания 
книги и жестовых обращений к слушателям. Больше того: от­
сталые нередко неплохо владеют заученной речью, и когда они 
пользуются ею, они могут ввести в зпблуждение даже перво­
классных специалистов. Механическая работа удается им, и они 
часто любят ее.

Из всего сказанного легко вывести общие педагогические 
указания, как интенсифицировать умственное развитие этих 
детой. Для повышения их IQ  необходимо: 1) укреплять их вни­
мание; 2) развивать их ассоциации соответствующими упраж­
нениями (подыскивать к данному слову другие, имеющие что- 
либо общее с ним, находить логически подчиненное понятие; 
противоположное; равнозначное и соподчиненное; высшее ро­
довое; более близкое родовоо и т.д.; 3 ) расширять их кругозор 
и обогащать их знаниями путем разговоров, общения с более 
развитыми, прогулок, картин и т.п. 4) упражнять в сообрази­
тельности (разгадывание зигадок, небылиц, всяких легких 
задач; заполнение пропусков в картине и в тексте и т.д.). Кро­
ме того, следуот обратить внимание на укрепление здоровья, 
на питание и на развитие более дифференцированной и сдер­
жанной моторики.
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4.6. Очень развитой ребенок

Полной противоположностью отсталым детям являются 
очень развитые, В медицинском отношении для них характер­
на редкость аденоидов, хронического насморка, дефектов слу­
ха, плохого питания и рахита а прошлом.

У  развитых детей резко бросаются в глаза легкость и быст- 
роти, с какой они усваивиют новый материал, а также сила и 
устойчивость внимания. Эти дети отличаются также способно­
стью обобщать и быстро понимать: они быстро схватывают суть, 
улавливают и связивают сходства, предвосхищают результаты. 
Таким образом, для них характерны хорошее внимание, выс­
шие ассоциации и понятливость.

Д ля развитого ребенка характерна многосторонность его ин­
тересов. Он интересуется обыкновенно не одним чем-либо, а мно­
гим, и это приводит иногда к разбросанности интересов. Одна­
ко в то же время нм присуща способность в данный моментсиль- 
но увлекаться чем-либо* Они очень любознательны, но не 
пассивны в своей любознательности. Они забрасывают учителя 
Вопросами. Их работы отличаются оригинальностью и творчес­
ким характером. Обыкновенно у  них хорошо развита речь, осо­
бенно письменная.

Своеобразие развитых детей выступает не только в их ин­
теллекте, интересах и речи, но также и в характере. Обыкно­
венно они очень инициативны и в то же время сдержанны и 
отличаются самообладанием и сознанием ответственности. Они 
обладают умением обращаться с людьми и часто пользуются 
авторитетом у  товарищей. Именно из них обыкновенно выхо­
дят вожаки.

Однако не надо думать, что они имеют только достоинства: 
есть ряд недостатков, чище, чем у других детей, встречающих­
ся как раз у самых развитых. Один из таких недостатков — 
отношение свысока к другим. Такое отношение не надо сме­
шивать с переоценкой себя, Голлннсвортс (H ollingsw orth ) 
произвела интересный опыт. Она предложила испытуемым 
самим расположить себя по уму и потом сравнила это с объек­
тивными данными. Оказалось, что в то время как отсталые 
сильно переоценивали себя, раавитъте ставят себя на правиль- 
ное место или даже несколько ниже. Самоконтроль у разви­
тых детей хорошо развит. Их характеризует знание цены себе 
или даже некоторая скромность. Отношение свысока к дру-
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ГИМ детям вытекает из их действительного превосходство над 
теми. Тем не мйИСС, конечно, зто остается недостатком.

Другой нк недостаток, вовсе Etc обязательный, но тем не 
менее нередко встречающийся, — их тенденция к господству 
над другими. Развитой ребенок иногда на вожака-товарища 
превращается в важика-комвндира. Наконец, нередко при го ­
дится слышать о каком-нибудь развитом. ребенке: ^Способ- 
ный, но ленивы й*.

Знания развитых детей часто отстают от тех знаний, кото­
рые онн могли бы иметь сообразно своему умственному воз* 
раиту, Это происходит обыкновенно оттого, что благодаря 
своим способностям им мало приходится работать в донном 
классе.

С результате этик недостатков моясет снижаться IQ  разви­
того ребенка, а общественно он может превращаться В эгоис­
та. 1]едвго1'Ика выработал el три способа н о  давать этим детям 
интеллектуально опускаться: 1) заниматься с ними по рас­
ширенной программе дгшесого годо обучеЕЕИя (тон называемая 
система обогащеЕШя); 2) продвигать их в класс, соответству­
ющий нк умственному возрасту (система ускорения) и 3) ра­
цион ильная организация их внешкольного времени (чтение, 
круж ки„ клубы и т.п.). ПроверЕ:а показала, что первые две 
систомы не удерживают /Q от снижения и, следовательно, 
наиболее рациональной является третья система: ребенок 
проходит обычную программу и интересы культивируются, 
а Не оставляются без внимания.

В раннем школьном БОзрастет при прочих равных условиях* 
девочки несколько более (в пределах 1-й сигмы) развиты. В шко* 
лих и классах для умственно отсталык преобладают мальчики. 
Надо Помнить, что мальчики вообще развиваются медленнее 
девочек.

4,7, Учсник-демршнщатор в начальной школе

Учение требует от учащегося но только работоспособности и 
умственного развития, по и организованности. При таЕ?ой кон- 
центрированной и усидчивой работе, кокой является учение, не- 
обходимо уметь мобилизовать моторику и интеллектуальные 
функций и сохранять их В таком состоянии нужное количество 
времен». Ученик е дезорганизованным поведением и сам не мо- 
жет учиться как следует, и другим мешает. Как деэорглнизо- 
ванностъ ведет к неуспеваемости, хорошо демонстрирует обсле­
дование детей 1Ео классам: в то время как н I класса много дез-



организаторов у Чптся евце удовлетворительно, ВIII классе уже 
3/4 дезорганизаторов — неуспевающие.

Обычные проявлен Ия дезорганизаторов на урокак — выкри­
ки, свистки, бесконечные разговоры, шум и стучание логами, 
выскакивание с места, кочевки по классу, ЕсеподчиЕЕение учи­
телю, задевание товарищей, а на Переменах — крики и спнег- 
кич необузданное беганье, дранн. Все эти Проявления дезорга­
низован Ностн можно подвести под общую рубрику несдержан­
ной расторможенной моторики и шума. Очень Сольшое число 
дезорганизаторов в этом возрЕюте именно таково. Среди НИХ ог­
ромное большинство — мальчики. Если такая дезоргапизоввк- 
НОСТЬ Происходит вследствие моторной несдержанности, то от- 
сюда ясно, что OHel устраняется в результате соответствующего 
моторного Воспитания. 13 основном это воспитан не слагается из 
следующих частей: 1) специальные упражнения в Движениях, 
требующих большой сдержанности и осторожности; 2) упраж­
нения В повседневных движениях в коллективе (например, вы­
ход НО класса, рассаживание по Местам, нахождение группой 
по лестнице, вхождение группой н двери и т.п .); 3) * уроки ти­
шины* по Монтеесори; 4) упражнения в организованном, 
культурном проведении перемой (тан называемые организо­
ванные перемены)- При соответствующих мерах со стороны 
воспитателя этот вид дезорганизованное™ быстро изживает­
ся. Другой вид дооорганизовапности* нередко сочвтвеощийся 
с первым, происходит вследствие некультурности ребенка. 
Это очеЕЕЪ грубый ребенок, никому не повинующийся, с ци- 
ничной речью и драчливый. ВлЕИДние некультурной среды па 
этого ребенка выступает с Полной очевидностью. Процесс 
окультуривания такого грубого ребенка, конечно, занимает 
больш е времени, чем воспитаЕШе моторной сдержанности, 
ЧрвзвычаЙЕЮ важно то детское окружение, в которое попада­
ет такой ребенок,

В общем, дети не любят дезорганизаторов и относятся к ним 
отрицательно, как к мешающим и обижающим, В I и II  клас­
сах примерно половина дезорганизаторов оторвана от ноллеЕС- 
тивнои жизни класса: они держат себя обособленно, ни с кем 
не дружат. Таких детей не так трудно в большинстве случаев 
втянуть в общую жизнь imacca, it в резулЕ,тпте они перестают 
быть дезорганизаторам Ei. Но уже в III  и IV  классах дезоргани­
затор — обычно член шайки дезорганизаторов (в младших 
классах только примерно половина дезорганизаторов такова). 
Через згу шайку он втягивается ИПОГда в обшенпс с преступ­
ным миром и сам становится правонарушителем. Воспитание
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его, конечноt действием ЗТОЙ бйЦДЫ сильеео затруднавтсн, и ДЛЯ 
успеха ОГО надо принять нее меры. чтоб вырвлть рейе;эка из- 
под ее влияния.

Втягивание дезорганизатора. ИЗ нездоровой некультурной 
сред ы  в культурную жизнь детского коллектива (легче рсего 
начинятьтакое втягивание через спорт, искусство и технику) и 
и общественную деятельность (начинаяС участия Н органди дет­
ских шкальных организаций) —  саньЕЙ верный путь перевос- 
ПИТДНИЯ его. Надо только ПОМНИТЬ, что кривая работы дезорга­
низатора — ■ обычно с си льн ы м  под-ьеМОМ вначале 1Т бы стры м  
ЕЕадением затем г Поэтому е г о  сначала следует птлгнвять в увле­
кательную, но ЕЕеЕЕродолЯчИтельную деятельность.

Небольшой процент дезорганкааторов — психопаты . Подо­
зрение на психопатию возбуж даю т дезоргаНИОйТОры СО стран- 
ны нк, малопонятными поступками или со склонн остью  к бур­
ным аффектам- Во всех с л у ч а я х , когда возникает подобное по­
дозрение h необходимо обращ ение н врачу-иенхопйтологу.

4.Я. Ленивый ученик

Кроме работоспособности, умственного развития и органи­
зованности учение требует еще интереса К учению, желания 
учиться. Не у всох детей, однако, это желание имеется. Срав­
нительное изучение интересов лучш их и неуспевающих уче­
ников обнаруживает большое различие этих интересов. Так, 
например, оДЕЕО ИЭ ТАКИХ обследовании учеников I I I  класса 
(Злыгостепа) показало* ЧТО В ТО время, как четвертая часть 
лучших учеников из школьных аанятий больше псе го любит 
писать, среди неуспевающих таких почти нет. Зато четвертая 
я петь последних учеников играет на музыкальных инструмен­
тах, а из лучших — лиш ь немногие, У  лучш их учеников ни 
первом плане интеллектуальные и технические занятия, у худ­
ших — спортивные и художественные (кино, музыка, рисова­
ние). Лучш ие ученики имеют многосторонние интересы, т.е, 
они могут, любя науку и технику, в то же время любить спорт 
и искусство г У худших учеников более ограничен ЕЕ ыо ЕЕ более 
примитивные интересы.

Ученики СО слабым интересом к учеЕЕИЮ считаются ленивы­
ми, Принято думать, что ленивый ученик совершенно не хочет 
учиться* Это не совсем так: у огромного большинства ленивых 
учеников имеется сознание-необходимости учиться и работать 
(ото сознание ееостонеепо внушается им воспитателями), но оно 
персвсшквоется другими интересами — неучебного характера.
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Принято думать, что ленивые дети —  слабые, истощенные, 
и лень их является как бы защитой организма от переутомле­
ния. Действительно, среди ленивых имеются токовые (чаще де­
вочки), но они — лиш ь очень небольшая часть всего числа ле­
нивых учеников. В большинстве случаев, как показало обсле­
дование Блонского, ленивые ученики, наоборот, в массе своей 
как раз здоровые, сильные, очень живые и подвижные дети. 
Избыток энергии вызывает у них тягу к развлечениям, связан­
ным с обилием движений (очонь подвижные игры, спорт, пла­
вание и т.п .) Они не любят не только сидячие занятия, но и сидя­
чие игры. Среди них огромный процент —  мальчики. Эти лепи- 
вые ученики часто одновременно бывают и дезорганизаторами. 
Почти все они, понятно, плохо учатся.

Третья категория ленивых учеников — ученики, ставшие ле­
нивыми потому, что пополи в резко несоответствующий их под­
готовке класс. В таком случае они перестают учиться, так как 
«все равно ничего не выйдет* (если класс слишком высок для 
данного ученика) или «я  и так все знаю* (если, наоборот, груп­
па слишком низка для ученика).

Как работает ленивый ученик? Довольно часто он склонен 
манкировать, не ходить D школу. Придя в школу, он рассеян, 
невнимитолен, работает небрежно, неаккуратно. Своей неусид­
чивостью он дезорганизует общую классную работу, нередко 
преднамеренно —  так сказать, в виде развлечения для себя. Тем, 
чем занимаются на уроке, он не интересуется, но оживает, ког­
да переходит на перемене к подвижным играм. Ленивые девоч­
ки нередко интересуются нарядами. Такова осиовная масса ле­
нивых учеников, среди которых изредка замечаются и апатич­
ные, ко всему в классе безразличные, как бы полусонные, 
болезненные дети.

Так как существует несколько типов ленивых учеников, то 
когда к педологу обращаются за консультацией по поводу ле­
нивого ребенка, надо прежде всего разобраться, к какому типу 
относится он. В одних случаях необходимо лечение туберкуле­
за, малокровия или неврастении. В других случаях необходим 
перевод в подходящий класс. В третьих необходимо развить 
интеллектуальные интересы. У  ленивых учеников путь к ин­
теллектуальным интересам часто идет от художественных и 
технических. Кроме того нужно, конечно, рационально орга­
низованными подвижными развлечениями удовлетворить по­
требность в движениях у здорового ребенка.
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4.9. Значение среды и учителя 
для учения ребенка [...]

Многочисленные обследования условий жизни неуспеваю­
щих учеников, проведенные рядом советских педологов, твер­
до установили, что в среднем жнзиенньте условия, питание и 
бюджет семьи неуспевающих учеников гораздо ниже, чем ос­
тальных. Приблизительно 3/4 неуспевающих учеников име­
ют плохое здоровье, которое является результатом плохого пи­
тания, негигиенических жизненных условий, вообще матери­
альной нужды.

Так же и культурный уровень семьи неуспевающих учени­
ков в среднем низок. Интеллектуальная отсталость их являет­
ся обычно результатом плохих культурных условий дома. Со­
вершенно противоположной обычно бывает среда лучших уче­
ников, сама живущ ая культурны м и интересами и детей 
втягивающая в них.

Точно так же многочисленные обследования условий жизни 
дезорганизаторов, произведенные также советским и педолога­
ми, установили, что здесь сплошь и рядом имеют место безнад­
зорность ребенка дома, влияние улицы и преступного мира, рас­
пад семьи и склоки в ней.

Наконец, ленивый ребенок чаще всего и дома не втянут в 
трудовую жизнь: родители постоянно отсутствуют, и ребенок 
проводит время в ничегонеделании, предоставленный само­
му себе, или, балуя ребенка, они избавляют его от всякого 
труда. Таким образом, влияние среды вне сомнения. Поэто­
му необходимо в отрицательных случаях принять все возмож­
ные меры но оздоровлению среды и улучшению экономичес­
ких и культурных условий жизни ребенка. Различные виды 
социальной помощи беднейшим детям, организация возмож­
ности культурпого времяпрепровождения их в внешкольное 
время и воздействие на отношение семьи к ним в смысле бо­
лее внимательного и рационального воспитания — таковы ос­
новные мероприятия.

Одни и те же детн хорошо ведут себя на уроках одного учи­
теля и плохо — на уроках другого. Лучш е всего водут себя 
детн на уроках учителя, обладающего следующими качества­
ми: 1) спокойный, уравновешенный; 2) предъявляющий де­
тям определенные,’ ясные для них, твердые, но посильные 
требования; 3) не задевающий личности ребепка и понимаю­
щий психологию детой. Наоборот, учитель, нервный сам и



нервирующий детей, СОГОДПЯ Тробусощии одно, зантрл другое, 
послезавтра пичего не требующий, сильно деаоргапииует детей.

Одни и те ж е дети у  одного учи теля OKOTEEu учатся, □ у друго- 
го л ен ятся . Сравнительны е обследования вокаяалн, что боль­
ше всего дети ленятся у те х  учи телей , которЬЕе облацпЕот сле­
дующими Недостатками г 1) елмн не ИЕЕТСрССуются своим пред­
м ето м ; 2) плохо владеют т е х н и к о й  ведения урока; 3) не 
СЧНТйЮТСЯ с  Детскими интереолш]-

Тиким образом, личность учители играет огромную роль. Upst 
кормальнЕ>ЕХ условиях учитель — очень большой авторите* для 
детей г Д ля многих детей он — идеал, И В СВОИХ ответах на воп­
рос * кен они хотят быть'?» малсЕЕЬКне школьники часто отвеча­
ют: ^Учителем*, Еще чаще они называют учителя, если их про­
сят плавать СьЧМОГо красивого человека, самого умного или са­
мого Хорошего, Но учитель пользуется у детей не только 
сильным влиянием, ПО И продолжительным, притом В Исклю­
чительно благоприятных для воздействия условиях: он ежед­
невно насколько часов сплошь находится в цеятре детского ВПИ- 
ЕЧ4ШИЯ, притом ВКДЧССГВО восЕситывающего авторитета. Совер­
шенно ясно, что личность и педагогическое искусство учителя 
имеют исключительное значение для воспитания детей в дан­
ном возрасте: поведение ДОТой, Ихлнаният о*5раа МЬЕСЛСЙ И Т.Д. в 
этом возрасте нспытывнют исключительно большое влияние со 
стороны учителя.^,,.}



5. ОВЛАДЕНИЕ ГРАМОТОЙ

f l -  Этапы развития детской речи

В грудном возрасте созревают физиологические и психоло­
гические предпосылки для говорения. На втором году малютки 
выучивается человеческой речи, но еще без склонений и спря­
жении, предлогов н союзов. Грамматически развитая устная 
речь развивается нл третьем году, но и трех летний ребенок дела­
ет много ошибок, как морфологических, так и в словообразова­
нии. Можно принять, что весь младший дошкольный возраст — 
возрастразвития грамматически правильной устной речи. Стар­
шин дошкольный нозрист можно назвать возрастом социально 
стандартизированной речи: в этом возрастеребеноквыучивается 
говорить понятно для посторонних, вежливо в том смысле, как 
это Принято в его социальной среде, и т.п. Школьный возраст 
есть возраст овладения письменной речью. Это не значит, ко­
нечно, что устная речь его грамматически и социально достиг­
ла совершенства: ее еще 1эо mhoihjm  приходится довоснитывать 
и в отношении литературной правильности, и в отношении куль­
турности речи. Но на первом плане все же фигурирует овладе­
ние письменной речью. Для школьника специфично, что он 
пишет и читает.

• 52. Овладение письмом

Из двух процессов — чтения и письма— обучение письму в 
гораздо меньшей степени зависит от умственного развития: пос­
ле ручного труда и рисования чистописание, каллиграфия — 
наиболее доступный предмет для умственно отсталых детей. 
Препятствие к овладению писанием школьник встречает не со 
стороны мозга, а со стороны руки.

Самое раннее препятствие — преобладание у  маленького 
школьника крупно» мускулатуры над мелкой. Вследствие это­
го он пишет сначала очень крупными буквам!!. Давать ему тет­
радь со слишком узкими линейками — значит чрезмерно утом­
лять еГо еще плохо развитую мелкую мускулитуру: отсюди ус­
талость, нелюбовь к письму, частые отрывы руки при письме, 
слишком медленный почерк, В школьной практике первокласс­
ник обыкновенно начинает с букв высотой в 1 см, а во II и III клпс-
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свх пишет ужи полусантиметровыми буквами (.речь идет обук- 
вах типа ш). Высота букв взрослога невысокого р о с т  обычно 
около 1/4 см. Болев мелкий почерк трудно читать. Занятно 
лепкой и рисованием содействует развитию мелкой мускула­
туры кисти.

Мускулы-сгибатели, как правило, развиваются раньше мус­
кулов-разгибателей, Когда мы пишем, как всегда, слова напра­
во, рука стремится к разгибанию, Некоторые дети начинают с 
писания справа полено, В таких случаях полезно упражнять 
ребенка в передвижении руки (без ручки, а потом с ручкой) по 
тетради слева направо.

Некоторые дети на самых первых порах пишут зеркальным 
письмом. Особенно часто так пишут левши, только что начав­
шие писать праной рукой, Так пишем и мы, если нас заставля­
ют писать В пепривычных УСЛОВИЯХ, например с закрытыми 
глазами писать на бумажке ка лбу. Это указывает, что для дан* 
ного ребенка писание —■ еще очень непривычный процесс. В 
таких случаях надо г 1)дпвать ребенку только списывать с об­
разца, а не иисать самостоятельно; 2) при списывании — спи­
сывать медленно, контролируя зрением каждую написан ну to 
букву, В Сюлеетяжелых случаях помогают упражнения с наж­
дачными буквами по Монтессори. Ребенок должен зныть, в чем 
его дефект,

У  ребенка не гибки кончики пальцев. Особенно плохо раз­
вит у нега большой палец. Поэтому ребенок своеобразно дер­
жит ручку: большой палец плохо противополагается, указа­
тельный нажимает на ручку весь, а не только кончиком, сред­
ний палец установлен неправильно. Получается угловатый 
почерк. Лепка деталей, рисование карандашом, плетение, ши­
тье и т.п. хорошо помогиют развитию кончиков пальцев. Кро­
ме тога, не надо начинающим детям давать писать буквы со 
сложными закруглениями и завитушками. В силу особеннос­
тей детской мускулатуры, когда ребенок пишот, тыльная часть 
руки обращена вправо и рука лежит мизинной частью на тет­
ради, а ручка держится прямо или скошена влево. Отсюда не­
верный наклон букв, загрязнение тетради рукой и более быст­
рое утомленно руки. Выход из положения: или создание осо­
бого детского пера, и ли  упраж нение м ускулов , 
поворачивающих руку влево. Из существующих перьев для 
детой годятся более тупые. Точно так ясе необходима подходя­
щая для детской руки ручка. Пока нет научно разработанной 
детской ручки, приходится руководиться тем, какой ручкой 
любит ребенок писать.
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Обыкновенно в тетрад» первые строки лучше средних, а сред­
ние — лучше последних. Если тетрадь широкая, то строка к кон­
цу линейни начинает скашиваться, Такая тетрадь обязательно 
должна Сыть с полями.

Дети любят планировать спои тетради и украшать их. Гряз­
ной, плохой тетрадью дети обыкновенно тяготятся и стремится 
поскорее освободиться от нее. Чрезвычайно важно с самого на­
чала приучить детей к бережному обращению с тетрадью, Очень 
помогает контроль учителя за детскими тетрадями и обществен­
ный просмотр их детьми же, по возможности кик можно более 
частый. У  детей нажим в среднем сильнее, чем у взрослых.

В общем, резюмировать недоститки почерка начинающего 
писать школьники можно так: 1) величина букв очонькрупнпя;
2) наклон скорее прямой, неравномерный; 3} нажим — силь­
ный, неравномерный; 4) строки скашиваются; 5) расстояния 
между буквами, словами и строками неравномерные; G) форма 
букв но всегда правильная’, 7) страница грязная, иногдц с недо- 
писанными строками. При анализе детского почерка оченьваж- 
но точно указывать недостатки его. Девочки в сродном пишут 
несколько лучше мальчиков.

Скорость письма растет во все годы начальной школы, но 
особенно нп первом году. В разных школах и в разные годы 
истории нашей школы скорость письма сильно варьирует. Но 
в общем скорость письма в IV  классе можно признать обыч­
ной, если она равна 60 буквам в минуту при «письме на па­
мять*, Такую скорость можно признать достаточной в быту. 
Мальчики, по некоторым данным, пишут несколько быстрее 
девочек- Из букв самые легкие для детей — не выходящие за 
строчку (а из них — овальные), а самые трудные — выходя­
щие за строчку вниз,

фф, 5.3. Овладение орфографией

Ес личистописпние для умственно отсталых детей — самый 
легкий предмет после ручного труда и рисования, то орфо­
графия, наоборот, —  самый трудный. Для овладения орфогра­
фией необходимое (но недостаточное) условие — известный 
уровень умственного развития, соответствующий возрасту 
данного класса.

Ребенок обыкновенно стромится писать так, как произносит* 
Основной припцип детской орфографии — фонетический, тог­
да как наша орфография основана на смешении самых разно­
родных принципов: одно мы пишем, как произносим, другое —■
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но традиции, третье — по аналогии со сходным и словами. По­
этому орфография ДЛЯ ребенка очень трудна.

Если, с психологической точки арения1 разделять всеорфо- 
грвфическне ошибки пи привычные ошибки и ошибки но неэно- 
есиео, ТО у ребенка преобладают ошибки По Незнанию, Для этих 
ошибок, и Ефотхсвоположность привычным ошибкам, характер­
на Неустойчивость их: сегодня ребенок пишет ДЛЕ1Н0С СЛоио так, 
а завтра иначе, Чем больше прштз НОШСН ИЯ ребенка в вкатащнх 
местностях отличается от литературного* тек трудней ему овла­
деть орфографией- Мешаюторфографии также индивидуальные 
дефекты проиопоШеНия у данЕэого реФенка, и Также плохая ар- 
тнкуляция, Очень полезно, если ребенок, когда пишет, члено­
раздельно по слогам произносит про себя те СЛОЕШ, которые пи­
шет. Рекомендуется Тпкже проверять у  плохо пишущего, как 
он произносит те слова, в которых упорно ошибается.

В гласных ребенок ошибается несравненно чаще, чем ы соглас­
ных, потому ЧТО В нашем {московском), произношении из неуда­
ряемых гласных много неясных. Из ошибок на согласные чаще 
1ЮСГ0 встречаются замена ЗВОНКИХ глухими и ошибки на^  И двой­
ные согласные^ На первых норах обучения ребенку с трудом да­
ется употребление так называемых мягких гласных (я, ю,<?) и осо­
бенно полугласных (fit, ь), т,е. букв, играющих в письмедвойствен- 
нуго рол ь (обозначен не м я е'к о сти  предшествующее соелосееого и 
обозначение йотации гласных — ср,: шшя it яма =  йяма),

Б слове ребенок чаще ошибается в конце слов (суффиксы и 
особенно окончания), Б таких случаях, особенно в старших 
классах, помогает знание правил правописания окончаний ИД" 
меняемых Частей речи.

Ребенку трудно писать такие слово, которые ори чтении 
он не моя;ет охватить единым актом зрения* т. ей длинные. В 
Ошибочном написании ИХ Проявляется тенденция укорачи­
вать 1ЕХ, я также нагромождать ошибки во второй половине 
слово, J3 младш их классах следует избегать давать такие 
длинные слова.

Так как В орфографии огромную роль играет коЕЕтролирова- 
ниеребенком своего пользования фонетическим принципом, то 
для онладеЕЕия орфографией требуется так называемая орфо­
графическая осторожность, которая возможна только при на- 
нестных чертах характера.. Несдержанный, неосторожный ре­
бенок, не имеющий чувства ответственности, небрежный, не­
устойчивый и непоседливый* пишет обыкновенно нва-рамотно, 
V дезорган HOa'JdpoB правописание обыкновенно плохое. Невож- 
ная орфография и у дегей-пеихопатов.
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По данным Борта, хорошее чтение, хорошая орфография, 
умение хорошо писать сочи не кия тг способность к иностранным 
языкам часто встречаются вместо у одного и того же лица. Это 
дает основание предполагать хотя пока еще без достаточной 
уверенности, существование общей лингвистической способно­
сти. Так или нет, но, во всяком случае, тот, кто грамотно пи- 
тпет, обычно хорошо читает, хотя хорошо читающий иногда 
может иметь плохую орфографию. С другой стороны, почти по­
лови на неграмотно пишущих имеет плохой почерк.

Исследования американских ученых экспериментально 
ДОКЕитли, что всякий ученик среднего умственного развития 
и без сильных дефектов речи, зрения и слуха может усвоить 
правописание, если достаточно обучается ему. Таким обра­
зом, Среди Нормальных детей нет безнадежных В Орфографи­
ческом отношении*

Довольно распространенное мнение, что в обучении орфог­
рафии основой является зрительная память, нельзя признать 
экспериментально доказанным. Моторные ошибки встре­
чаются несколько чащо, по скорее в письме взрослого, а в детс* 
ком письме они редки (Берт). С другой стороны, опытом под­
тверждено большое значение для правильности орфографии:
1) умения анализировать слова и 2) самоконтроля.

«Н >  J A  Развитие письменной речи

Чем моложе школьник, тем короче его письменная речь, и 
Не только по общему объему его письменных работ, Но И по раз­
мерам отдельных предложений. Чем моложе школьник, тем в 
среднем меньше слон и его предложении. Б этом отношении 
письменная речь как бы повторяет процесс развития устной 
речи, но ТОЛЬКО на более высоком уровне: в устной речи ребенок 
начинал свое развитие с предложений в одно слово (так называ­
емые слова-предложения), а в письменпой — с предложения в 
несколько слов (если по считать букварного периода, где речь 
ндст скорее о списывании, чем о самостоятельном «сочинении»).

Чем моложе ребенок, тем в его письменной речи (при усло­
вии, конечно, свободного писания) больше процент личного и 
притяжательного местоимения первого лица (я, мой, мы, наш). 
Это указывает, вероятно, на то, что письмом ребенок переона- 
чалько начинает пользоваться для выражения своего опыта, 
впечатлепнй своей жизни, причем ограниченность опыта и кон­
кретность мышления не дают ему большой возможности писать 
ни вообще, ни о том, что не сопри касается с его жизнью непос­
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редственно. Ребенок пишет не о школе вообще, а о «нашей шко­
л е » ,  о той школе, где он учится.

Чем старше ребенок, тем (как и в устной речи) выше процент 
прилагательных. Что касается употребления союзов, то здесь 
мнения исследователей расходятся. Дело в том, что характерен 
для развития не общий процент употребляемых союзов, по то, 
какие именно союзы как часто употребляются. Есть известная 
закономерность в появлении союзов в письменной речи: снача­
ла бессоюзная речь, потом появляется союз и, а затем по и и — 
скорее в средних классах. Тогда же начинают фигурировать 
когда и потом. В свободных письменных работах маленьких 
школьников союз пятому что встречается поздно и редко, а 
союз если — почти никогда.

По своей структуре свободные детские работы в младших 
группах представляют собой ряд отдельных предложений, ло­
гически плохо связанных друге другом. Содержание отдельных 
предложений — чаще всего действие. В начале развития пись­
менной речи предложение нередко переходит в простое перечис­
ление, да и вся работа в целом выглядит нередко как перечис­
ление действий, предметов, событий и т.д. Более старший 
школьник даст уже связное изложение в целом: его свободное 
сочинение имеет определенную цельность и единство. Придаточ­
ные предложения еще почти отсутствуют, а встречающиеся — 
обычно временные.

Довольно хорошо изучены те условия, при которых ребе­
нок пишет лучш ие по свонм литературным качествам произ­
ведения. Эти условия таковы: 1) если ребенок пишет о том, 
что он хорошо знает, о чем сравнительно много думал и что 
продумал; 2) если он пишет о том, что очень интересует его, 
особенно если он в этом разобрался и увлекается им; 3) если 
размеры и форма произведения соответствуют возрасту.

В педагогической практике нередко спорят о том, когда ре­
бенок нишет литературно (т.е. логично и художественно) луч ­
шие работы — когда он пишет на заданную тему или свобод­
ную. Опыты показали, что если ребенок пишет на заданную, 
но не проработанную тему, то такие произведения стоят го­
раздо ниже свободных сочинений, но если он пишет на задан­
ную и проработанную тому, тогда такие произведения ничем 
не хуже свободных сочинений. Преимущество свободных со- 
чинепий — большая оригинальность, но такими бывают они 
только сначала, а потом становятся шаблонными. Секрет того 
благоприятного впечатления, которое производят на читате­
ля первые детские сочинения на свободную тему, тот, что ре­
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бенок данного возраста обычно пишет их на интересную и про­
думанную им тему.

Тематика детских самостоятельных сочинений еще илохо 
изучена. Штегер и Хриетоф утверждают, что содержанием пер­
вых работ обычно являются наиболее сильные впечатления ре­
бенка, то, что особенно поразило его (громкое, яркое, эмоцио­
нально действующее и т.д.). В дальнейшем ребенок возраста 
начальной школы пишет преимущественно о том, что представ­
ляет для него личный интерес. Таким образом, содержание как 
бы проходит следующие стадии: 1) поразительного, бросающе­
гося в глаза и 2) интересного.

Те доти, которые много читают, обыкновенно пишут сочине­
ния лучше других.

^  5.5. Овладение механизмом чтения

Процесс чтения ребенка (с точки зрения механизма чтения) 
является одним из наиболее изученных в современной науке. 
Здесь очень обстоятельно изучены как обстоятельства, препят­
ствующие ребенку научиться читать, так и, в особенности, са­
мый процесс восприятия читаемого текста. На пути к овладе­
нию чтением ребенок встречает много препятствий. Значитель­
ная часть этих препятствий —  в самом ребенке, другая часть 
их —  в учителе.

Самым чистым И основным препятствием, лежащим в самом 
ребенке, является степень умственного развития его. По дан­
ным Берта, механическое чтение оказывается для умственно 
отсталых детей более трудным предметом, чем начальное овла­
дение техникой арифметических действий.

В психопатологии нередко выставлялось положение считать 
отличительным признаком взрослого дебилика неспособность 
научиться читать, несмотря на самые лучшие методы обучения.

Ребенок сравнительно легко выучивается читать, если его 
умственный возраст не ниже 7 лет. Ребенка с I — 6 лет учить гра­
моте трудно. Высказывалось неоднократно предположение, что 
ребенок с /, меньшим 6 лет, не выучивается грамоте, пока его 
умственное развитие не продвинется (вспомним, что в школе в 
первые месяцы пребывания в ней темп умственного ризвития 
таких детей обычно ускоряется).

Другим препятствием являются дефекты слуха и зрения. В 
начальном обучении грамоте ребенку неоднократно приходит­
ся слушать, как учитель пытается произнести т, д  и т.п. При 
плохом слухе ребенку бывает трудно расслышать. При дефек­
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тах зрения ребенок или ПЛОХО видит показываемое на доске, 
или ему трудно читать дапвый шрифт. Не надо думать, что из 
дефектов зрения наибольшую роль п этом случае играет бли­
зорукость. Кок раз дальнозоркость — более частое явление в 
этом возрасте, чем близорукость — делает рассматривание та­
ких близких и миленьких предметов, какими являются бук­
вы, болезненным процессом.

В более старших классах ребенку мешают хорошо читать (с 
точки зрения механизма чтения) следующие недостатки: 1) то­
ропливость; 2) небрежность; 3) невнимательность; 4) боязли­
вость и 5) самолюбие (последнее особенно в связи с косноязычи­
ем и заиканием).

Наиболее тщательно изучены движения глаз при чтении. Их 
изучали главным образом американские исследователи преиму­
щественно фотографированием при помощи особых приспособ­
лений (Dodge, Gray и др.). Как известно, при чтении глаза дви­
жутся: взгляд движется вдоль строки и переходит с одной стро­
ки на другую. Оказыиаотся, во время движений глоз не получает 
отчетливых восприятий; они получаются только во время пауз. 
Продолжительность каждой такой паузы, как и межппузных 
движений, очень мала: так, продолжительность межпаузного 
движения измеряется немногими сотыми долями секунды, a 
продолжительность пауз — десятыми долями секунды. Ско­
рость чтения зависит главным образом от следующего: 1) сколь- 
ко остановок делает глаз при чтении; 2) сколько длится каждая 
из них; 3) сколько слов воспринимает глаз при остановке; 4) как 
быстро узнает он эти слова.

Глоз начинающего читателя делоет много остановок, и каж­
дая из них длится долго, но во время со воспринимается мало 
слов, да и те медленно узнаются. Первоклассник в результате 
обучения и практики быстро уменьшает как количество оста­
новок, так и продолжительность их. Это уменьшение продол­
жается все более и болео замедляющимся темпом, особенно в 
сокращении продолжительности ппуз. Количество же пауз 
продолжает уменьшаться и в дальнейшем. Это значит, что в 
старших классах скорость чтения увеличивается главным об­
разом вследствие того, что ученик во время остановки глаз вос­
принимает сразу большее количество слов. Заметим, что при 
чтении молча число остановок немного меньшее, чем при чте­
нии вслух. Менее изучен объем воспринимаемого во время ос­
тановки глаза. Пож алуй, всего лиш ь два положения можно 
считать сравнительно твердо установленными: 1) объем вос­
принимаемого в сильной степени зависит от характера данных
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слов ( если это существительные, глаголы , прилагательные, 
знакомые слово, притом не очень короткие, тогда восприни­
мается больше); 2) при восприятии глаз фиксирует преимуще­
ственно середину воспринятого, причем это может быть даже 
не слово, о только часть его, доже просто пробел между слова­
ми. Тахистоскопические опыты показали, что слово узнается 
преимущественно по началу его и по высоким буквам, о не по 
последней ИЛИ нижней части его.

Экспериментальное изучение движений глаз при чтении 
вызвало у практических педагогов преувеличенные надежды. 
В это время в методике чтения место старого звукового мето­
да начинал занимать так называемый метод целых слов. Сто­
ронники этого метода в подтверждение его указывали, что, со­
гласно экспериментальным данным, мы читаем не по буквам, a 
целыми словами. Однако если действительно правда, что мы не 
читаем по отдельным буквам, то, с другой стороны, неверно, что 
мы читаем целыми словами: так, например, то, что охватил глаз 
во время остановки, паузы, может состоять из конца одного сло­
ви, трех целых следующих слов и начала пятого слова, причем 
все это — и куски слов, и целые слова — воспринимается сразу, 
целиком. Значит, вышеприведенные эксперименты, не под­
тверждая «буквенного* или «звукового» метода, не подтвер­
ждают в то же время и «метода целых слов*. Они вообще ни­
чего не говорят о том, как выучиваются читать. Они говорят 
лишь О том, как читает умеющий хорошо ИЛИ плохо читать. 
Они выясняют не процесс обучения, а результат его. Поэтому 
Гете (Gates) правильно указывает, что плохие привычки дви­
жений глазами не причина, о симптом плохого чтения, и ре­
бенка нельзя научить читать посредством направления движе­
нии его глаз. Это надо подчеркнуть, так как еще и сейчас в по­
пулярных педагогических книжках можно нередко встретить 
неправильные утверждения.

При обучении чтению имеют в виду добиться беглого и пра­
вильного чтения. Скорость чтения очень разнообразна у  различ­
ных учеников, в различных школах и в различные годы исто­
рии ношей школы. Поэтому неудивительно, что у различных 
исследователей получались различные «стандарты скорости 
чтения», тем более что унифицированного русского текста для 
подобных тестирований нет, и потому на «стандартах* отража­
лось еще разнообразие предложенного текста. Вместо увлече­
ния подобными «стандартами*, выраженными в абсолютных 
числах, правильней было бы проследить процесс овладения бог- 
лым чтением. Здесь мы имеем примерно такую картину: толь­
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ко что окончивший букварь первоклассник читает вслух при­
близительно в 3 раза медленнее, чем ученик IV класса, кото­
рый, в свою очередь, читает вслух примерно в 2 раза медлен­
нее, чем обрадованный взрослый. Вслух маленькие школьники 
читают примерно в 1,5 риза медленнее, чем читая молча. [...]

Начинающий читать ребенок делает при чтении ряд ошибок. 
У  различных детей, в различных школах, в различные годы 
истории нашей школы, наконец, в зависимости от текста, дан­
ного для чтения, процент ошибок сильно варьирует. Гораздо 
плодотворнее, чем вычисление средних величин, анализ оши­
бок начинающего читателя. Поле его чтения още узко. Поэто­
му длинные слова, выходящие за пределы поля чтения, т.е. та­
кие, которые ребенок не может воспринять сразу, нередко чи­
таются неправильно. При этом искажается обыкновенно вторая 
половина слова, особенно если это суффиксы и окончания. Опыт 
в узнавишш слов также еще мал, и в чтении ребенка часто встре­
чаются ошибки аналогии: вместо «М аня» он читает «мами* т.п. 
Новое слово он стремится уподобить уже привычному (вспом­
ним, что дети улавливают сходство лучше, чем различие). На­
конец, дети стремятся упростить чтение в том смысле, что со­
кращают при чтении длинные слова, выбрасывают трудные 
звуки и т.д.

Главнейшие ошибки при чтении таковы: 1) пропуски; 2) встав­
ки; 3) повторения; 4) перестановки; 5) зимени одних звуков дру­
гими. Пропуски слов характерны для невнимательных детей. 
Вставки и перестановки слов нередко бывают у  детой, эмоцио­
нально относящихся к читаемому, увлеченных его содержани­
ем. Повторения характерны для неопытных в технике чтения. 
Замена одних звуков другими чаще всего сводится к замене 
трудных звуков более легкими.

Кирсто довольно удачно классифицирует причины ошибок 
чтения: 1) неузнаванне и плохое различие видимых форм букв 
и т.п.; 2) дефекты произношения; 3) «ошибки мысли», напри­
мер, вследствие плохого понимания читаемого.

Развитие быстроты чтения состоит, как показали опыты 
О.Бриэна, преимущественно в расширении поля чтения. С этой 
точки зрения для развития беглого чтения более рационально 
постепенно увеличивать количество даваемого для чтения ма­
териала, нежели торопить чтеиием, сокрищия время чтения дан­
ного материала. Развитие быстроты и правильности чтения да­
леко не всегда идут параллельно: нередко боглость чтения раз­
вивается в ущерб правильности, и ученик, читающий быстро, 
но неправильно, хорошо знаком учителю, которому то и дело
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приходится уговаривать его не спешить. Поэтому при обучении 
чтению главное внимание надо обращать на правильность чте­
ния. Если текст удобопонятен и удобочитаем (а именно таким 
он должен быть), тогда основная причина детских ошибок — 
плохое зрительное узнавание и различение. Узнавание приоб­
ретается в период букварного обучения и укрепляется последу­
ющим обучением: правильное обучение букварю и последую­
щей систематическое и достаточно частое упражнение —  глав­
ные средства. Д ля  развития зрительного  различения, 
зрительного анализа в педагогической практике с успехом при­
меняют одновременные с обучением чтению упражнения в де­
тальном рассматривании картинок. Ряд исследователей (Мон- 
тессори, Ортон, Блонский и др.) придают очень большое значе­
ние в обучении чтению письм у, вообще двигательном у 
(кинестетическому) опыту ребенка.

При достаточном умственном развитии и правильном мето­
де обучения все дети, если не считать редчайших патологичес­
ких случаев, выучиваются читать. «Плохим  чтецам* очень по­
могает индивидуальное обучение их.

5.6. Понимание читаемого

Задача обучения чтению — ниучить не только правильному 
и беглому чтению, но в то же время и сознательному. Что же 
мешает детям понимать читаемое?

В младших классах частая причина непонимания (пример­
но 1/3 всех случаев) — бедность детского словаря. Поэтому 
надо обратить серьезное внимание на соответствие языка кни­
ги детскому словарю. Довольно часто (около 20% всех случа­
ев) дети не могут уловить основную мысль. Поэтому в тексте 
ее необходимо делать более ясной, как-нибудь подчеркивать. 
Столь же часто дети плохо связывают отдельные части читае­
мого произведения в общий контекст, так как вследствие пло­
хо развитого механизма чтения они читают медленно и, пока 
дойдут до конца, могут забыть то, что читали в начале статьи. 
Поэтому надо, давая детям статьи или книги, учитывать, по- 
силен ли  им размер данного произведения. Иногда же непони­
мание бывает вследствие невнимательного или поспешного 
чтения. Начинающие читатели иногда не понимают слов, на­
писание которых очень сильно отличается от произношения 
их. Наконец, выделяется особый тип «субъективного» чита­
теля, который, читая, подставляет свою собственную мысль 
вместо имеющейся в книге.
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Педагогическая практика для развития в дотях сознатель­
ного ч т е н и я  предлагает с у с п е х о м  обыкновенно следующие спо­
собы: 1) обогащение детского словаря; 2) упражнение детей в 
нахождении основной мысли, наиболее важных слов н предло­
жений; 3) составление плана прочитанной статьи; 4) подыски­
вание заглавий для статей, абзацев, частей плана и т.п,

У  маленьких школьников уже разминается отрицательное 
отношение к сказкам на том основании, что в них рассказыва­
ется тот чего не бывает в действительности. Маленькие школь­
ники очень любят читать рассказы про детей и про животных, 
причем вначале это рассказы хрестоматийного типа. При выбо­
ре книг предпочтение отдается книгам е картинками, особенно 
цветными. Обыкновенно нравятся детям произведения, дей­
ствующие эмоционально, В III и IV классах детям больше всего 
нравятся произведения, насыщенные действием, причем рас­
сказ должен развиваться, избегая отклонений в стороны и оби­
лия персонажен, в высшей степени последовательно с нараста­
ющим напряжением к концу и решительной развязкой. Вот 
почему в этом возрасте уже начинает развиваться интерес к при­
ключенческой литературе. Так же развивается вкус к книгам, 
стимулирующим собственную активность. Поэтому в старших 
классах пользуются популярностью технические книги, инст­
руктирующие, как сделать что-либо. Среда и внушаемые ею бы­
товые интересы очепь сильно влияют на любовь детей к чтению 
И ни репертуар этого чтения. [.,»]



6. ОВЛЛДН1ИС АРИФМ ЕТИКОЙ

6 1  ♦•Психология арифметики» Торндайка

До X X  в. обучение арифметикеосновывалось главным обра­
зом нп эмпирических наблюдениях школьной практики и на 
некоторых априорных рассуждениях. С развитием педагогичес- 
кой психологии вопросы обучения арифметике стыли научать­
ся также с психологической точки зрения. Какую роль играют 
в процесса счета представления и в чем чаще всего ошибаются 
при счете — таковы были те два «опроса, ни которых преиму­
щественно сосредоточилось вникание психологов. Оказалось, 
что зрительные представления очень помогают детям при сче­
те; наоборот, те, которые при счете пользуются преимуществен­
но слуховыми представлениями, очень затрудняются в устном 
счете (Eckardt). Что касается Быстроты счета, то дети быстрее 
всего умножают, несколько медленнее слагают, еще медленнее 
вычитают и всего медленнее делят (Ranachburg). В ошибках 
надо резко различать ошибки в счете и ошибки в писанин чис­
ла. Чаще всего ошибаются в списываний слагаемых.

Первые психологические работы, относящиеся к обучению 
арифметике, основывались преимущественно на изучении 
взрослых, а не детей, и концентрировали свое внимание на ог­
раниченном круге вопросов- педагогической практике они не 
много могли дать. К сожалению, ИМСШ10 тогда из этих первона­
чальных психологических работ были сделаны чрезвычайно 
широкие и весьма необоснованные, даже неправильные выво­
ды Лаем {«Руководство к первоначальному обучению арифме­
тике»). [...]Основные ошибки Лая — очень упрощенное И невер­
ное понимание роли зрительных представлений при счете и во­
обще примитивное, путаное и полное фактических ошибок 
учение о представлениях.

Эпоху в изучении психологии арифметики сделала книга 
Торндайка (1920), Торндайк исходит из вопроса: каковы те функ­
ции, которые начальная школа старается усовершенствовать 
преподаванием арифметики- Он насчитывает семь таких функ­
ций — [фактическое онание ( в буквальном переводе «работаю­
щее эниние» — working knoweldge); 1) смысла чисел; 2) деся­
тичной системы; 3) смысла сложения, вычитания, умножения 
и деления, системы; 4) сущности и отношений общеупотрейи-

203



тельных мер; 5) терминов символов, диаграмм и т.п., поскаль- 
ку это требуется простейшими арифметическими запросами 
жизни, и практическое умение: 6) складывать вычитать, ум­
ножать И делить положительные числя — цельте, именованные 
и обыкновенные и десятичные дроби; 7) применять все выше­
сказанное соответственно простейшим арифметическим запро­
сам жизни, так как начальная школа не должна готовить уче­
ников для редких или трудных запросов жизни.[..,J

При распределении учебного материала Торндайк рекомен­
дует руководствоваться следующими сонетами: 1) не надо вно- 
дить новые связи, пока предыдущая группа связей не будет 
прочно установлена; 2) не надо одновременно вводить две раз­
личные группы связей; 3) связи должны образовываться в та­
кой последовательности, чтобы ни одну из них но пришлось 
впоследствии разрушать; 4) распределение должно стремиться 
к разнообразию; 5) следует откладывать объяснение, почему 
надо делать так, до того момента, пока ученики не будут в со­
стоянии убедиться путем проверки, что даиньтн прием дает пра­
вил ьпые результаты; G) при установлении порядка связей надо 
учитывать аЕ1дачи других учебных предметов и практические 
потребности учебника вне школы,

Для Торндайка, как вообще для господствующего в совре­
менной американской психологии точения, характерен взгляд 
на учение как на образование привычек* «связей*. Такое по­
нимание учения родственно рефлексологическому понима­
нию, которое сводит проблему учения к проблеме образования 
условных рефлексов и вместе с ним заслуживает упрека в ме­
ханистичности. [ „ , )

Из основной принципиально неверной механической концоп- 
ции Торндайка получилось, что обучение он понимает исключи­
тельно как образование привычек, а не как процесс развития, и 
недооценивает значения интеллекта, в частности 1x 1ли понима­
ния при усвоении арифметики. Он не идет дальше очень общих и 
кратких указаний об использовании врожденных интересов 
(игры) и считает самым существенным фактором повышения 
интереса к изучению арифметики успех: «успех заинтересовы­
вает*. Насколько он механистичен, видно из того, что в пробле­
ме пред школьного арифметического развития ребенка он видит 
почти исключительно лишь проблему «инвентаря арифметичес­
ких знаний и умений* поступающего в школу ребенка,[.„] 

Робота Торндайки диет ряд советов, нногди очень детальных, 
иногда и слитком  общих, иногда общеизвестных, иногда но­
вых. В ней имеется мпого конкретных примеров, иллюстриру-
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тощих кок ошибки прежних педагогов, так и советы самого 
Торндийка. Но в работе Торндайка нот ни систематического из­
ложения хода обучения ребенка арифметике, ни систематичес­
кой картины овладения ребенком его. Принципиальные уста­
новки Торндайки неправильны. Они не могут быть приняты со­
ветской педологией» которой о д и н а к о в о  чужды н  взгляд ни 
ребенка как на человека ■животное, понимаемое притом как ме­
ханизм, и взгляд на учение, что самое главное для него — при­
вычка и личный успех.

Тем не менее работа Торндайка представляет собой большой 
шаг вперед. Они критикует старые методы обучения арифмети­
ке, основанные на неверных априорных рассуждениях, злоупот­
ребляющие дедукцией или голым тренажем и упражняющие 
ребенка на плохо продуманном материале. Но она сильна НО 
Т О Л Ь К О  критикой. Торндайк разработал много ценных указаний
о пользовании индукцией при обучении арифметике. Он выд* 
ВИНул ряд ценных предложений по рационализации арифмети­
ческих упражнений и по учебнику.[.,.]

6.2. Овладение десятичной системой

Д л я  того чтобы риаобриться в  вопросе, как идет арифмети­
ческое развитие маленького школьники, надо помнить ризни­
цу между количественными и порядковыми числами: количе­
ственное число отвечает на вопрос «сколько?* и есть название 
д а н Е с о й  совокупности однородных предметов, порядковые же 
числа могут рассматриваться как числа-номера. Оказывается, 
что порядковыми числами ребенок овладевает раньше, чем ко­
личествен ными. Так, например, один и тот же ребенок может 
уметь считать до 20, притом не механически твердя слова в оп­
ределенном порядке, но пересчитывая предметы по порядку, и 
в то же время не сможет взять из лежащей Перед НИМ кучи ну- 
Г0ВИЦ 10 штук. Поэтому для ребенка самое легкое в области 
арифметики — простое перечисление, простой счет: он может 
довольно далеко идти в счете, не умея в то же время опериро* 
ВНТЬ с количественными числами. В связи с этим принятия ра­
венства и неравенства в математическом смысле вырабатыва­
ются у ребенка первоначально так, как они употребляются в 
арифметике порядковых чисел: большое число — одно из сле­
дующих по счету; меньшее — одно из предыдущих, равное — 
то же самое число в результате перечисления. Складывать на 
этой стадии для ребенка — значит присчитывать к одному чис­
лу  другое. Само собой разумеется, что термины «количествен*
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кое* и * порядковое* числоМ1ЛупотребляемздесьВматематичес­
ком, л пи и грамматическом смысле: в фразе «я живу в квартире 
НОМор восемь *  — порядковое число, хотя ПО ]-рамматтгескоЙ фор­
ме это количественное число. Порядковые числя в грамматичес­
ком смысле (так называемые числительные-прилагательные) ми­
ленький школьник употребляет редко,

Обыкновенно поступающий: в школу ребенок владеет количе­
ственными числами до пяти, Эксперименты покатили, что ребен­
ку ЛОГЧе ответить на вопрос «сколько?* ,. если с этим вопросом 
связано ка кос-нибудь соответствующее его собственнее действие, 
чем если он просто смотрит на динную совокупность* Так, напри­
мер, ребенку легче ВЫПолкзтть просьбу Г «Дай мнепять пуговиц*, 
чем ответить Ни вопрос: «Сколько у меня пуговиц?*, если они 
лежат НЕ1 руке экспериментатора, Еецй трудней ребенку ИМСТЬ 
дело с тик называемыми отвлеченными числами* Поэтому мело­
дисты вполне правильно советуют в начале обучения арифмети­
ке пользоваться в качестве учебных пособий разными однород* 
ными копкретными предметами (пилочки, бусы и т*п.), которы­
ми оперировали бы сами дети. Общеизвестно, как любят дети 
пользоваться пальцами при оперировании ЧИСЛАМИ Первого де­
сятка, Многие педагога (Мон то С С ори h Щтеклин и др.) считают 
на -лом Этапе обучения пальцы незаменимым пособием.

На этом этапе (числи первого десятки и л и  , точнее, числа вто- 
рого пятка, так как первый пяток большинство детей уже знает 
при поступлении в школу) каждое новое количественное число 
усваивается ДСГЬМИ оесбо и оперирование с ним трсбуат многих 
упражнений. При оперировании вначале ребенок пробует еще 
СВОДИТЬ оперирование С количественным и числами к оперирова­
нию с порядковыми числами, Нйпример, прн решении задачи
♦ к трем прибавить три» он к трем присчитывает следующие три 
по единице, вместо того чтобы к трем opajy прибавить именно 
три (а не один,,, два*,, три и lie четыре,.* пять,,, шесть)* Опыт­
ный педагог в таких случаях правильно старается отучивать уче­
ника от такого присчитывания. Так как нри десятичной системе 
все последующие Оперирования ВКЛЮчизот в себя оперн ровонне с 
однозначными числами, ТО твердое усвоение операций с одно­
значными числами — основа всего последующего. Опытный учи­
тель стремится Пройти этот начальный отдел арифметики воз­
можно основательнее. Недоучи ван не здесь очень опасно. Наобо­
рот, необходимо даже некоторое переучивиние*

Уже давно школьная практика обратила внимание На то, сгто, 
пожалуй, никакой отдел арифметики не представляет для де­
тей такой или большой трудности, как тик называемый пере­
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ход во второй Десяток, Но причина этой трудности была неизве­
стна. Ее удалось открыть только о самое последнем? время, В чем 
же она состоит? Некоторые методисты ужо рапыпе обращали 
внимание Eia ТО, ЧТО ?ТИ трудности сразу же ликниднруются, 
если ребенку предлагать соответствующие задачи написанны- 
ми не араСскими, а старЕ.Емн римскими цифрами: тот самый 
ребенок, который 6ССПОМОЩНО стоит гтеред задачей 6 + 9, сразу 
же легко решает ее* если она выглядит, кок V I и VHI1- Дпва- 
ЛОСЬ И объяснение этому: 6 и О не дают ребенку никакого на­
глядного представления, тогда как V I и V iI I1 он легко постига­
ет как дне руки и пять палочек, т.&, три руки, или 15, Объясне­
ние эго правильное, но не полное: оно не договориваат, почему 
ребенок легко оперирует рукой, как пятьео, и стоит в затрудне­
нии перед веяной задачей, в которой результат превышает де­
сять, ССЛИ ему не удастся здесь воспользоваться слоим умением 
оперировать пятыо. Полное объяснение состоит в том, что реби- 
нок н этой стад и и еще не овладел ДОСЯТИЧ НОЙ системой: он тол ь- 
ко овладевает ею. Только после тою  как ребенок научился ре­
шать задачи, где сумма И Л И  уменьшаемое — число второго де­
сятка, можно считать h ЧТО ОН уже вполне созрел для овладения 
десятичной системой, Это овладение заканчивается те тот момент 
курса арифметики, когда ребенок уже умеет считать десятка­
ми i[ дописывать цифрами любое двузначное число.

Уже первые исследователи детских арифметических ошибок 
нашли, что наряду с + ошибка ми счета# и «ошибками МЫСЛИ» 
(непон iimuhне, ыеправнл ьное рассуждение г  т. п,) очень большое 
место занимают «ошибки письма*. Кортис (Courtis) нашел, ЧТО 
3/4 веек ошибок при сложении нв бумаге происходит от испра­
вил ьного списывания цифр. Дело в том, что цифры 1 , 7, (J и 4, а 
также цифры 3, 8, и 5 в письма легко смешиваются.

• С  6.3, Овладение арифметическими ленстанями 
пэд целыми ЧНШМИ

Так называемые прямые ДЕЙСТВИЯ (сложеЕзие и умножение) 
для ребенка легче обратных (вычитапие II деление).

После того как ребенок овладел десятичной системой, сло­
жение целых чисел ею представляет больших затруднений. Од­
нако сложение в  уме, Eta счетах или Eta бумаге, конечно, пред­
ставляет рае личные трудности. Легче всего сложение на счетах: 
это оперирование е конкретными предметами. Труднее всего, 
конечно, сложение в уме, В ЖИЗНИ оно чаще всего практикуем 
ся в пределах нерпой сотни, При сложении двузначных ч и с е л
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ребенка больше всего затрудняет запоминание промежуточных 
результатов. Поэтому надо стараться количество промежуточных 
действий сводить к минимуму. Так, например, при сложении 23 
и 35 рациональней складывать так: 23 и 30 будет 53, да 5, будет 
58 (а не 3 +  5 “  8, 20 +  30 =  50, 8 +  50 =  58). Точно так же при 
сложении 36 + 27 минимум забываний будет, если складывать 
так: 36 да 30 будет 56, да 7, будет 63. Запоминание очень зат­
рудняется, если поступать следующим образом: 6 да 7<3удет 13, 
3 запоминаем как цифру единиц и дальше считаем «30 да 20 
будет 50* и вспоминаем, что надо прибавить еще 10, т.е. будет: 
50 да 10 =  60: вспоминаем, что у нас 3 единицы, и складываем: 
«60 да 3 будет 63*. При этом способе память ребенка подверга­
ется большим испытаниям.

При письменном сложении 3/4 ошибок — ошибки непра­
вильного списывания цифр. Сложение столбиков легче сложе­
ния чисел, написанных в строку. Трудности сложения, конеч­
но, возрастают в зависимости от в о л и ч и н ы  и количества слага­
емых, а также от величины получающейся суммы. При прочих 
равных условиях трудны также случаи сложения, когда наря­
ду с многозначными числами фигурируют однозначные. Конеч­
но, такое сложение, в котором сумма каждого разряда меньше 
10, является Солее легким.

Всякий учитель знает, что вычитание для ребенка гораздо 
труднее сложения. Трудности уже начинаются с самого нача­
ла. Дело в том, что вычитание как действие, обратное сложе­
нию, в сущности имеет дело с двумя различными вопросами. 
Если a +  b — с, то, идя обратно от суммы с , мы можем поставить 
два разных вопроса: какое число надо прибавить к а, чтобы по­
лучить с? Задачу такого типа (а +  ? =  с) называют обыкповешю 
дополнением. Второй вопрос: к какому числу надо прибавить Ь, 
чтоб получить с? Это и есть вычитание в узком смысле этого 
слова. [ . . . ]  Дополнение решает вопрос «сколько  додать?», 
«сколько не хватает?» а вычитание — «к  чему додать?», «сколь­
ко осталось?» Уж е первые исследования арифметических оши­
бок обнаружили, что чаще всего ошибаются при вычитании. С 
тех пор это неоднократно подтверждалось новыми исследова­
ниями. Естественно, что на этом основании подвергся сильной 
критике метод обучения вычитанию, которое обычно препода­
ется как вычитание, а не дополнение. Многие исследователи 
стали настаивать на том, чтобы преподавать вычитание как до­
полнение. В пользу этого предложения приводилось много ар­
гументов, из которых основные — следующие: 1) в жизни мы 
видим на каждом шагу преимущество продавца, сдающего сда­
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чу при помощи дополнения (сколько надо додать к цепе товара, 
чтоб получилась стоимость данной монеты?), перед теми, кто 
пользуется вычитанием (из стоимости данной монеты вычита­
ет цену товара); 2) в бытовой жизни вопрос «сколько не хвата­
ет?» гораздо актуальнее вопроса «сколькоосталось?*. Следова­
тельно, в решении этого вопроса имеется больше практики. Од­
нако экспериментальная проверка обоих методов обучения 
вычитанию ( как дополнению и как уменьшению) пока не дала 
ЯСПЫХ результатов.

Изучение умножения начинается с таблицы умножения. Эта 
таблица проходится обыкновенно или как сложение одинако­
вых чисел, или как счет одинаковыми совокупностями. С мате­
матической точки зрения это два различных подхода к умно­
жению, так сказать, две различные концепции его. С педологи­
ческой точки зрения при умножении как счете одинаковыми 
единицами, как будто бы скачок от счета к измерению меньший 
и потому при таком подходе для ребенка таблица умножения 
должна быть легче, чем если умножение дается ему как сокра­
щенное сложение. Однако экспериментальной проверки этого 
предположения еще не было.

Не все ряды таблицы умножения одинаково легки. По степе­
ни трудности эти ряды, начиная с самого легкого, располага­
ются примерно так: десятки, пятерки, двойки, четверки, 
восьмерки, тройки, шестерки, девятки, семерки. Однако ещо 
спорятотносительно средних рядов в вышеприведенном поряд­
ке. Но вопрос о самых трудных и самых легких рядах уже бес­
спорен. Так же бесспорно, что вторая половина таблицы умно­
жения (множитель больше пяти) труднее первой.

От трудностей усвоения таблицы умножения надо отличать 
трудности умножения однозначных чисел. Несмотря на то, что 
эти трудности неоднократно подвергались тщательному изуче­
нию, в них еще много неясного. Так, например, в исследовании 
Норе.ма и Найта обнаружилось, что из сотни различных задач 
на умножение однозначных чисел самыми логкими оказались 
(начиная с самой легкой) 8x1, 1x9, 0x9, 1x6, 1x5, 3x1, 9x1, 0x0, 
6x2, 1x4, а самыми трудными (кончая самой трудной) 7x4, 7x6, 
7x7, 9x7, 9x4, 8x4, 6x8, 6x7, 8x7, 9x6. Хотя известная законо­
мерность замочаотся сразу, но дать полное объяснение каждой 
отдельной трудности мы еще не можем. Несомненно, однако, 
что существует очень тесная связь между степенью трудности и 
величиной получаемого произведения (j—  0,86 ±  0,3). С другой 
стороны, анализ и объяснение ошибок при умножении одно­
значных чисел очень легки. Почти все (около 90% ) ошибки та-
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коны, что они были бы ошибками при другой задаче: так, на­
пример, 4x8 ребенок решает 9 или 15, что верно для 3x3 или 3x5; 
другой пример: 6x0 -  6, что верно для С +  0. При этом чаще все­
го зта другая задача, как показывают приведенные примеры, в 
том или ином отношении похожа на данную. Отсюдо педагоги­
ческий вывод: при первоначальном изучении умножения уп­
ражнять детей в отличении данной задачи от сходных. Другой 
довольно распространенный вид ошибок называется нередко в 
школьной практике «ошибками по рассеянности»: решая 7x6, 
ребенок пишет 32 вместо 42 (известное сходство между 82 и 42 
имеется).

Трудности умножения многозначных чисел обусловливают­
ся главным образом как вышеперечисленными трудностями, 
так и трудностями при сложении отдельных произведений.

Что касается деления, то оно еще недостаточно научно ис­
следовано. Наиболее ясно пока лиш ьто, почему ребенок затруд­
няется в понимании деления. Дело в том, что деление как дей­
ствие, обратное умножению, имеет дело в сущности с двумя раз­
личными задичими: первое — по произведению и множимому 
найти множитель и второе — по произведению и множителю 
найти множимое.

9 ^ . 6.4. Овладение дробями

Д ля ребенка 7— 8 лет «часть* — кусок, немного к т.п. Он еще 
плохо разбирается даже в отношениях между видимыми конк­
ретными явлениями. Тем труднее для него, конечно, разбирать­
ся в отношениях между отвлеченными числами, а ток как дробь 
есть как раз такое отношение, то изучение дробей начинается 
сравнительно поздно и представляет значительные трудности.

Многочисленные исследования, произведенные различны­
ми исследователями (Липман и Боген, Пиаже, Штерн и др.), 
притом часто по различной методике, почти единодушно ут­
верждают, что особенно быстрый рост способности устанавли­
вать отношения бывает у  детей приблизительно около 10— 11 
лет. Как раз с этого возраста школа начинает изучение дро­
бей. На трудность их для детей указывает тот факт, что когда 
дети изучают дроби, неуспеваемость их по арифметике зна­
чительно увеличивается. При оперировании с дробями детей 
в особенности затрудняет: 1) обращение со знаменателями и
2) понимание значения умножения и деления дробей.
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Фф . 6.5. Почему ученик плохо решает задачи?

Надо различать технику арифметических действий и умение 
решать задачи. Замечено, что у большинства детей умение скла­
дывать, вычитать, умножать и делить, притом как целые чис­
ла, тик н дроби, очень тесно коррелирует между собой: хороший 
вычислитель обыкновенно хорошо вычисляет во ысех этих об­
ластях, плохой — отстает от других также обыкновенно во 
всех областях. Овладение техникой арифметических дей­
ствии в I классе очень тесно связано с общим уровнем умствен­
ного развития, но довольно скоро эта связь ослабевает, а у взрос­
лых выдающихся счетчиков она слабо замечается: ряд очень 
знаменитых счетчиков не представлял собой в умственном от­
ношении ничего выдающегося, но некоторые из них были в то 
же время и интеллектуально очень крупными людьми.

Однако одна черта присуща всем выдающимся счетчикам: они 
всо владеют особыми приемами счета и особыми вспомогатель­
ными средствами (например, зрительными схемами и т.д.). [...]

В том, что при условии достаточного умственного развития 
самое главное — навык, упражнение, притом в строгой после­
довательности, убеждают исследования Шмитта (Schmitt). Об­
следовав учеников, которые, будучислабоумными, всежеочень 
СИЛЬНО отстали по технике арифметики, он нашел, что основ­
ная причина — частые манкировки их но болезни. Ни но каком 
предмете так гибельно не отражаются пропуски уроков, как на 
математике. Другие обследователи нашли у учеников с очень 
плохой техникой вычислений ряд недопустимых и неудобных 
привычек. Так, например, некоторые дети 9 +  7 +  5 считают 
так: 9 +  2 +  2 +  2+1 +  2 + 2+1 .

Если для овладения техникой арифметических вычислений 
самое главное — образование в строгой последовательности ряда 
правильных навыков, то для того, чтобы решать хорошо зада­
чи, нужно больше данных. Здесь самое большое значение име­
ет умственное развитие, которое для решения задач требуется в 
гораздо большей степени, чем для решения так называемых 
примеров. Связь между степенью умственного развития и уме­
нием решать задачи у детей нистолько тесная, что многие ис­
следователи (например, Торндайк), считают решение зодач по­
казательным для умственного развития и дают задачи в каче­
стве ментнмстрических тестов. Большое значение имеет также 
умение осмысленно читать про себя, так как именно так обык­
новенно читаются решаемые учеником задачи. Третьей основ-
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Eioii причиной неумения решать ааДачи является непонимание 
специальных терминов и выражений в злдэчак, Након&ц* час­
то дети еелохо решают задачи ПО ТОЙ причине, что не умеют рая- 
ляглть ее на отдельный вопросы н не умеют ставить, формули­
ровать зги Вопросы, Более редким к причинами неумения ре- 
швть задачи являются следующие: 1.) Незнание мер' 2 ) плохая 
текнтса вычисления; 3) незнание значений арифметических 
Действий IE в связи с ятим непонимание, каким действием ре- 
шлется данный вопрос; 4 } трудный текст задачи и 4) отсутствие 
интереса И плохое внимание-

Так как техника вычислений ЯВЛЯСТСЯ только одним (но не 
единственным) условием умения решать задачи, то связь между 
нею И этим умением оказывается не очень тесной (г  — 0 ,60).[.. . ]

д  ̂  G.C. Знание пространства и времени
в младшем ееекольезом возрасте

Пространство дозикольшни» — ТО видимое п ростр лнетво, В КО" 
тором он передвигается, и радиус этого пространства определя­
ется ГЛАВНЫМ образом радиусом передвижений ребенка. Дош­
кольник а отличие от МАЛЮТКИ уже владеет предлогами И наре­
чиями места, уж е разбирается н ОСНОВНЫХ наиболее 
олемеитарных и чаще всего встречающихся н практике про­
странственных отношениях. Но он еще не умеет пользоваться 
пространственными мерами. Это пользование развивается в 
младшем школьном возрасте, Таким образом, пространство 
школьника — уже измеряемое пространство.

Но в III и IV  класса* происходит еще одно очень важное изме­
нение в знаниях ребеннл о пространстве. Здесь пространство — 
не только пространство неписредствеЕЕного конкретного опыта 
ребенка, ХОТЯ бы  уже измеряемое. Рост знаний, овладение Е'ра- 
мо'гой, книгой расширяют в высшей степени пространство для 
рвбанклг !5то уже книжное {словесно-графическое) простран­
ство, Это Пространство, с которым имеет доло География, н изу­
чению нотарой в этом возрасте Присту ЕЕает ученик. Но это еще 
не абстрактное геометрическое пространство: геометрия иаучи- 
ется позже.

Как известно, в словаре малютки отсутствуют времена гла­
гола и временные наречия и предлоги. Только к й годеем дош­
кольник овладевает временными наречиями и ориентируется 
зо временах дпя {ночь, День, утро, вечер), будущем (ожидание) 
и прошлом (носноминание), не идя дальше раньше* вчера. да& 
ito, -jaampaг потом, долго, скоро, At едяепно, часто и т.и, Воо&ще
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время для дошкольника — конкретное время его повседневно- 
го опыта, еще не измеряемое мерами времени»

В младшем школьном возраст* происходит редкое изменен не 
в зияниях ребенка о времени. Ужо в I — II классе это время ста­
новится кллендарньЕМ, ft В пределах суток — измеряемым часа­
ми. Ребенок овладевает мерами времени и научается намерять 
время- Но в младших классах нее же это еще главным образом 
время ОГО собственного ЖНгШСШГСГО опыта. Однако в старших 
классах происходит благодаря росту знании, грамотности И 
пользованию книгами сильное расширенно времени у  ребенка, 
1>го уже книжное время. Это ТО время, с которым имеет дело 
история, к изучению которой под код пт ученик.

Знлние зфострлнетвл развивается быстрее знания времени. 
Поэтому географий может раньш е проходиться В более осноеш- 
тельНЫХ размерах, чем история,

Ё частности, изучение обществоведения часто наталкивает- 
ся на трудности вследствие недостаточности знлния времени 
детьми. Выработка правил ьных кронологических представле- 
НИЙ — один из труднейших вопросов методики истории.

TflK как анакие пространства у детей развивается быстрее 
знании времени, то этим легко объясняется, почему задачи но 
время считаются одними из самых трудных злдач для детой. 

Переход от пространства и времени непосредственного опы­
та ребенка К КНИЖНОМУ пространству и временнн где опериру- 
КТ часто очен ь бел ьшпм и велич и нам и, нередко происходит без 
должной постепенности. Отсюда получается ТО, ЧТО ученик не­
достаточно осознает те величиньЕ, с которыми он встречается 
в географииt истории. Обществоведении и т,д. В результате по­
лучаются ойщ еизвестЕЕыо ошибки, когда ученик, например, 
вместо сэте-ЕЕ тысяч километров говорит о тысячах, т,е. умень­
шает в 100 раз, или В хронологических датах оЕнибаетея на 
несколько веков. Характерно, ЧТО подобные ошибки имеют 
некоторую закономерность: ребенок проявляет тенденцию про­
странственные величины преуменьшать, а временные даты 
Ефнближатьк настоящему времени. Так же плохо осмыслива­
ет нередко ученик И другие намерения (например, вес)г Этот 
недостаток рискует остаться на всю жнопь. Общеттзвестно, как 
часто взрослые при чтении пропускают цифровые данные, так 
как не могут их достаточно осмыслить* Тем необходимей в на­
чальном обучении широко практиковать В ЭТИХ случаях вся­
кого родп паглядЕЕые сопоставления, чтоб геоз-рас^ические, хро- 
нологичеснЕЕе и т,пг данные не оказались совершенно оторван­
ными ОТ жизненно™ опыта, [,,, J
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7. труд и и с к у с а  м»

- - а . 7.1. Своеобразие труда
п раннем школьном позрастс

Б ы л о  бы неправильно утверждать, что труд отсутствует в 
жизни дошкольника. Дошкольник принимает участие в быто­
вом труде семьи: он помогает убирать стол и комнату, носит 
посильные для него предметы и т.д. Старший дошкольник уха­
живает за растениями, поливает их, кормит мелких животных. 
Он возится с довольно сложными постройками из кубиков и 
пробует что-то сколачивать. Бытовой, строительный и даже об­
рабатывающий труд имеет место в жизни дошкол ьникл. Тем не 
менее мы часто колеблемся, как называть эти деятельности — 
трудом, игрою ли  или художественной деятельностью. Когда 
дошкольник строит домик, что это — строительный труд, игра 
или первые проблески архитектурного искусства? Когда он ле­
пит вазочку, его лепка — труд, или игра, или искусство? Даже 
участие в бытовом труде семьи сплошь и рядом переходит в под­
ражательную игру. Пытаться проводить в дошкольном возрас­
те резкую грань между трудом, игрой и искусством — значит 
но понимать одно из основных своеобразий дошкольного возра­
ста, именно, что а дошкольном возрасте эти три деятельности 
ребенка еще недостаточно отдифференцированы друг от друга. 
Процесс дифференциации еще идет. Но в жизни школьника эти 
деятельности уже достаточно отграничеыиы: здесь мы ужо не 
колеблемся, что назвать игрой, что художественной деятельно­
стью и чтотрудом. cho тем легче сделать, что игры в этом возра­
сте — преимущественно подвижные игры, которые никто не на­
зовет трудом, а искусство — главным образом рисование, дра­
матизация, пение и музыка, которые также никто несмешаетс 
трудом. В свою очередь, специфический для данного возраста 
труд, с одной стороны — исполнение определенных обязаннос­
тей в семье но линии бытового труда, а с другой стороны — труд 
обрабатывающий, формирующий, и такой труд никто не ста­
нет называть игрой или искусством. Д ля школьного возраста 
характерен труд кок таковой.

Этот труд отличается от труда взрослого тем, что труд взрос­
лого — по преимуществу общественно-производительный труд, 
производящий общественно полезную  продукцию, а труд
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школьника — по преимуществу учебный труд: взрослый тру­
дится и качестве самостоятельного в своей области работника, 
а школьник трудится в качество учепикл. Ш кольник обучается 
труду. Это обучение необходимо, так как трудовые умения и 
знания но наследуются. Они приобретаются только через обу­
чение, и если нет обучения —  их ист.

Но подросток также работает в кичестве ученика. Однако 
между трудом подростка и трудом маленького школьника име­
ется несомненная разница, зависящая от различия кик физи­
ческих сил, так и интеллектуального и общественного разви­
тия. Труд миленького школьника —  легкий ручной труд над ма­
териалами с сравнительно небольшим сопротивлением (глина, 
бумага, мягкие породы дерева, проволока и т.п .). В труде под­
ростка начинает постепенно все более и более видное место за­
нимать машина, а ручной труд имеет дело с более трудным ма­
териалом. Отличается труд подростка также своей большей 
сложностью. Наконец, подросток уже вплотную подходит к ра­
боте в общественном производстве.

7.2. Развитие рабочей руки у ребенка

Типичный для младшего школьного возраста труд — руч­
ной труд. Поэтому важно знать, как идет у ребенка развитие 
руки как органа работы и чем такая рука ребенка отличается 
от руки взрослого.

Изучение движений руки (кинематическое изучение руки) 
показало, что хватание и осязание развиваются у ребенка 
чрезвычайно рано — в первые дни грудного детство. В дош­
кольном возрасте уже довольно хорошо развиты вращение и 
тискание. Но толкающие, притягивающие или надавливаю­
щие движения руки у детей непродолжительны и слабы: бо­
лее или менее постоянные или сильные толкония, притяги­
вания или надавливания при работе трудны детям. Кик кру­
говое, так и посменное движение рук рпзвнвастся у детей 
сравнительно поздно (особенно посменное, поочередное дви­
жение руками).

Сила, спокойствие и верность руки ребенки меньше, чем у под­
ростка, но нередко превосходят спокойствие и верность движе­
ний руки пожилого человека, не говоря уже о старике. «Долго­
терпение* руки, особенно в монотонной деятельности, у ребенка 
гораздо большее, чем у взрослого. Быстрота моментального дей­
ствия также часто большая, чем у взрослого, но при долгой рабо­
те гораздо меньшая.
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Детская рука очень чувствительна к боли, давлению и нео­
бычной температуре.

При совместной работе обеих рук обыкновошю у ребенка от­
стает левая сторона: слева они более неловки. Очень плохо уда­
ются ребенку те рабочие операции, где одна рука играет веду­
щую роль, а другая — вспомогательную. Но особенно трудны 
для ребенка одновременные противоположные движения рук.

Во время работы дети мало чувствительны к шуму, но в то 
же время очепь любят работать под ритм. Вообще ритмические 
движения уже у восьмилетки довольно хорошо развиты и мало 
чем уступают ритмическим движениям подростка. Координа­
ция руки и глаза примерно вдвое хуже, чем у юноши, по имен­
но в школьном возрасте она усиленно развивается, причем это 
развитие продолжается и дольше. Наоборот, координированные 
движения руки и ноги, кажется, у ребенка неплохо развиты,

Упражняемость рибочей руки в младшем школьном возрас­
те огромна. Поэтому данный возраст является максимально 
подходящим для обучения как ручному труду, так и таким, 
например, деятельностям, как писание или игра па пианиио. 
Нет возраста более благоприятного для обучения ручному тру­
ду, кок младший школьный возраст. Но преимущество этого 
возраста — не только великолепная упражняемость. Приобре­
тенный навык в дальнейшем обнаруживает очень большое по­
стоянство в работе, сравнительно мало колеблясь даже при не­
благоприятных для работы субъективных состояниях (напри­
мер, скука ). Точно так же поразительна в этом возрасте 
длительность сохранения приобретенных ручных навыков.

Зато с вниманием обстоит дело несравненно хуже. Два недо­
статка детского внимания особенно сильно дают себя чувство­
вать. Первый недостаток: плохая приспособляемость детского 
внимания, благодаря которой ОЧСНЬ трудно сразу, очень быст­
ро напрячь свое внимание. Второй недостаток: сильная отвле- 
каемость внимания.

Как известно, в этом возрасте недопустимы операции, свя­
занные с риском для ребенка. При этих операциях ребенок мо­
жет пострадать но так вследствие своего незнания, своей нео­
пытности, как скорее вследствие своей невнимательности. Дет­
ская неосторожность в этом возрасте есть прежде всего детская 
невнимательность: ребенок «зазевался» то потому, что что-то 
как раз в опасный момент отвлекло его внимание, то потому, 
что упустил момент, не заметил и не успел прореагировать быс­
трым движением. С другой стороны, однако, труд хорошо раз­
вивает внимание ребенка.
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Любимые инструменты школьника I — II  классов: нож, нож­
ницы, молоток, пила. В I II  —  IV  классах любимые инструмен­
ты — рубанок и коловорот. Эта любовь к тем или иным опреде­
ленным инструментам ярко иллюстрирует развитие рабочих 
движений ребенка (от удара-нажима к нажиму) и рост его руч­
ной силы.

7.3. Развитие трудовых умений

В образовании трудовых, как и всяких иных, навыков огром­
ное значение имеет упражнение. [... ] Очень элементарные дви­
жения сравнительно слабо совершенствуются от упражнения: 
с другой стороны, в совершенствовании оченьеложных деятель­
ностей интеллект, понимание, знание играют большую роль, 
чем нростое упражнение.

Кривая выучивания и забывания по отношению к трудовым 
навыком та же, как и в других случаях, и потому нет нужды 
особо о ней говорить. Зато' большие недоразумения вызывает 
понятие «элементарные навыки*. Довольно часто последние 
понимаются как те элементарные в анатомо-физнологическом 
смысле движения, на которые можно разложить сложное дви­
жение.

В педологии такое понимание неправильно, так как такие 
движения скелетной мускулатуры сплошь и рядом оказывают­
ся генетически более поздними. Примитивная детская мотори­
ка характеризуется комплексными движениями, и развитие 
моторики состоит как раз в том, что из этих комплексных дви­
жений дифференцируются отдельные специализированные дви­
жения. Воспитание рабочих движений состоит главным обра­
зом в развитии умения затормаживоть лишние движения так, 
чтоб остались незаторможенными только нужные специально 
для данной цели движения. При выработке последовательного 
ряда рабочих движений начальным звеном этого ряда должно 
быть элементарное движение, понимаемое не как максимально 
специализированное отдельное движение, но как генетически 
более первоначальное, в конечпом счете унаследованное движе­
ние (инстинктивное движение или безусловный рефлекс).

Переоценивая значение упражнения, некоторые методисты 
превращали трудовое обучение в голый тренаж рабочих движе­
ний. Иными словами, впадали в крайность, противоположную 
той, в какую впал Торндайк со своим «законом успеха*. Они 
совершенно не допускали влияпия успеха, результата на лю ­
бовь к труду. Не видя полезных результатов своего труда, дети
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быстра ПОЛуЧЛКИ' скуку ОТ ТДКО[Ч> ТрСНОЖН, ttpj-ITOM В TGM бОЛЬ" 
тпей степени и тем скорее, чем виши Их умственное развитие. 
Очень ешжно поэтому, чтобы результаты их трудо были, ею воз­
можности, общественно полезны.

Известно, что в учении кроме упражнения И эффективности 
результатов очень большую роль играет понимание. Вполне 
понятно, ЧТО В обучении ручному труду Видное место занимают 
инструктирование и объяснеЕГИн, деваемые учителем. Чем со­
знательней, осмыслешшП работает ребенок, ТОМ При прочих ров­
ных условиях лучше идет усвоение нм нужных трудовых на­
выков, ОЕ'роыное большинство этих навьтнов прсдстпвлиет со­
бой сложную систему отдельных движений. Которые легче 
усваиваются, если понятен общий смысл их. Самое плохое 1Ш- 
структириШин не и в то же В]>емя оимое неприятное ДЛЯ ребен кв — 
зТи Когдв ему говорят По Частям* какие отдельные движения ОН 
должеЕ! делать. Не объясняя общего смысле, цели, конечного 
результата их.

Однако можно переоценить значение словесного и ЕЕструтсти* 
ровлннл, как&то когда-то сделал Лосгафт. Добиваясь максималь­
ной сознательности движений у детей, он предлагал, чтобы дети 
обучались нужным движениям *по лдову*, без поквза. Такое 
чисто словесное обучение в этом возрасте Е1еуместно. Маленький 
школьник еще слишком нуждается в наглядном обучении.

Словесное инструктирован не, голый треНйЖ рабочих движе* 
нии, построение трудового обучения исключительно нл изготов­
лении полезных вещей, к производству которых ребенок еще 
НС ПоДЕОтовлен, -™ таковы три основных ошибочных направле­
ния в трудовом обучении. Односторонность их очевидна: они 
основаны на чрезмерной переоценке чего-либо одного — или по­
нимания ИЛИ упражнения, ИЛИ результатов при недооценке 
двух остальных условий успешного учения.

7-4, Технические интересы
D МЛДДШСМ ШКОЛЬНОМ ВОЭрП4ГГС

Тучной труд — один из самых любимых предметов ребенка, 
и сплошь и рядом даже самый лто&ИМЫЙ. В То же время при про* 
чих равпых условиях это самый легкий предмет, насколько 
Можно судить ой атом по успеваемости и по степени утомления 
после урока.

Ручной труд — очень конкретный ЕЕредкег, удовлетворя­
ющий потребность активного ребенка в целесообразней, про- 
изводя ЕЕ(ей, нетрудной деятельности. Поэтому дети, очень а к-
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тивные существа с конкретЕ1ЫМ мышлением, так лю бят руч­
ной труд, Дити данного возрасти очень подвнжны+ но еще не­
достаточно сильны, ХОТЯ именно в этом возрасте физические 
силы быстро растут. Поэтом У дети предпочитают подвижный 
легкий труд малоподвижному тяж елому (требующему боль- 
шик усилий и Напряжений) труду, больш е того: ИК подвиж­
ность и данном возрасте настолько велика* что неЕЮДВИЖ- 
постьт чрезмерное торможение движений ДЛЯ них трудно, 
утомительно. Трудное занятие в данном возрасте не только 
такое, которое требует большого усилия, напряжения сил, но 
Н такое, которое требует большой сдержанности, торможе­
ния, неподвижности. Подьяпольский нашел» что даже такое 
трудное занятие, как копыЕЕне земли, менее утом ляло дотей, 
чем физически более легкая, но малоподвижная палка сор­
ной травы.

Труд для ребенка — целесообразная производящая деятель­
ность, прзгтом в том большей степени, чем старше ученик. В 
младшем классе еще довольно заметно выражено стремление к 
труду как просто к деланию, активности, удовлетворяющей 
потребность маленького школьника в манипулирующих движо- 
нияк И сравнительно легком преодолений сопротивлеЕЕИя обра­
батываемого материала. Но, вообще говоря, труд и этом возрас­
те — производящая деятельность, и потому тан нелюбим деть­
ми ГОЛЫЙ тренож рабочих Движений без продукции ЛИ кольнпК 
стремится сделать какой-то Предмет-

Ьалыие веет , по легко понятной причине, дегилюбятдолать 
вещи, которые можно было бы использовать затем в своей дея­
тельности, особеЕЕНо в подвижной (санки, лыжИ), ИЛИ которые 
сами подвижны ИЛИ являются моделя МИ средств передвижения 
(турбины, ветряные мельницы, аэропланы и т . ) .  Наиболее 
любимый материал — дерево, т.е. материал С-0 сравнительно не­
большим сопротивлением. На втором месте в млад шик классах — 
бумага и картон, а в старших — металл.

Маленький швольяин не только очень подвижен. В этом воз­
расте интенсив ею развиваются интеллектуальные иптересы. 
При прочих равнык условиях школьники любят делать то, что 
деИгГ ПНЩУ ИХ мысли. Не превышая, однако, И К умственного раз­
вития. Так, Е1СЩИ, очень простые ДЛЯ данного возраста, и вещи, 
которые делал ись уже много раз, дети не л юбят делать, Делнть 
не 70 же самое, в новое, не слишком простое, а такое, где рабо­
тает ы ьесль, - “ ВОТ что они любят. Поэтому в этом возрасте очень 
увлекзтотся «конструктором*, в более старших классах— тек- 
ынческими моделями.
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Наш пек — век техники. Современный ребенок живет тех* 
НИКОЙ Б несравненно большей степени, чем дети ирежних поко­
лений. Автомобиль, трамвай, аэроплан, радио и т.п. знакомы 
ему, можно сказать, с пеленок и фигурируют ужо в самых poll- 
них играх ребенка, Притом технический репертуар ребенка все 
время растет (трпктор, стриГосТи'Г н т.д.). ШКОЛЬНИК живет тех* 
никой. Техничестше интересы в этом возрасте — одни из самых 
сильных. Пожалуй, вместе с подвижными играми это самые 
сильные интересы в этом возрасте,[...]

Политехническая школа, совершенно очевидно, — школа, наи­
более отвечающая интересам и потребностям детского возраста.

7.5, Развитие детских представлении о движении, 
силе, маш и не, материале и фабрике

Понятия движения и силът — основные понятия физики и тех­
ники. Машина и фабрика — характернейшие особенности совре­
менного производства. Как же все это представляет ребенок?

Развитие детских представлений о движении и силе было 
исследовано известным швейцарским педологом Пиаже. [...] 

Нисколько правильны выводы Пиаже? [.,.] Во многом они 
совершенно не соответствуют действительности.

В советской педологии изучением детских представлении о 
движении, силе и машине занимались Блонский и ряд его со­
трудников^...) Пиаже добивался у детей объяснений нередко 
таких явлений, которые дети вообще плохо знают. Неудивитель­
но, что в таких случаях дети давали неудовлетворительные, 
очень примитивные объяснения. (...) Известно, что стадия при­
чинного объяснения (в смысле физической причинности, а не 
простой мотивировки) начинается у детей сравнительно поздно — 
в младшем школьном возрасте* Уже это опорочивает метод Пи­
аже. Он добивался у детей объяснений и именно эти объясне­
ния делал главным материалом для своих выводов, тогда как 
для детей данного возраста как раз характерно не думать так 
МНОГО об Объяснениях физических причин. Поэтому правиль­
ней материалом для выводов брать не вынуждаемые взрослы* 
ми объяснения детей, а свободные детские высказывания.

Тогда оказывается, вопреки выводам Пиаже, что у детей 
представление о движении гораздо более развито, чем пред­
ставление о силе. Даже школьник младших классов мало ду­
мает о силе как причине движения. У  дошкольников же в их 
словаре термин «сила* в этом — физико-механическом — 
смысле почти не имеется,
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Как т е  нредстпвляет себе движение ученик I  — II классов? 
Он представляет но движение, и движущиеся предметы; его 
коЕЕкрстное мышление еще не абстрагирует движения от са­
мого предмета. В его словаре нет существительного «движе­
ние*, НО имеется МНОГО глаголов движения, В ТОМ числе и глц- 
гол едвижется*. У него нет представления о движении как 
таковом, и потому ГГиоже можно упрекнуть в том, что он нау­
чал но существующее у детей представление, У  маленького 
школьника есть представление только о движущихся пред­
метах, Эти предметы — машины, люди и, значительно реже, 
животЕЕые. О движении туч, ветра, листьен ИТ.П, маленький 
школьник не склонен думать. Когда он думает о движущ их­
ся предметах, он думает почти всегда о транспортных маши­
нах (трамвай, автомобиль, паровоз, пароход и Т,П-} и о лю ­
дях- О тон, почему движутся люди и трамваи, он не думает. 
Движение людей и животных не выаывает у  него н и к а к о г о  

вопроса. То же И трамваи. У него нет еще попыток объяснить, 
толковать эти движения- А  если его спросить,. то относитель­
но Людей он сошлется на их желание, цель (♦ хочет ♦ , л чтобы 
сделать то-то* и т,п.), а причину движения трамвая он видит 
в вожатом и т. п.

Но в III классе (то же, конечно, и р п. и витые второклассники) 
уже думазот о причине движений, но движений tie людей, и пс 
ЖИВОТНЫЕ ибо причина их движений очень ясна ребенку, и не 
ветра, туч ит*п.„ ибо ребенок ваобще еб этом не думает. Ребенок 
думает о причине движений машин и считает этой причиной 
пор, электричество, бспзик, огонь, ветер и т.п. Его мышление, 
вопреки Пиаже, не мифологично: оее вовсе пе думает в тех обла­
стях, где., по Пиаже, проявляется мифологизм» он думает о ЕЕри- 

чинедвижения машин, и здесь, даже ПО Пиаже, мифологиям у 
ребьчака пс проявляется,

Зато в представлениях маленьких школьников о  движении 
все прогрессирует, достигая апогея как раз в III классе, пред­
ставление скорости, быстроты. Этот вопрос сильно интересует 
детей данного возраста, притом очень часто в сравнительной 
степени: что движется скорее, что — медленнее?

Билсе или менее отвлеченное Езредетавление о движении за­
метно появляется только в IV классе, да н то НС понятие о ДВИ' 
жеЕЕИИ тан, как его мыслит физика, а «польза движения», дви­
жение е практической, утилитарной ТОЧКИ зрения. С отвлечен­
ным более или менее Е1аучыым понятием движения и с попытками 
дать общее определение этому понятию мы встречаемся только 
у подростков.
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Таким образом, представление о движении развивается у де­
тей совершенно не тем путем, какой исследовал Пиаже. Это пред­
ставление развивается в связи с двигательным и техническим 
опытом детей и имеет своим источником движение людей (и жи­
вотных) и машин. Движения людей, и в первую очередь самого 
ребенка, приводят к представлению (сравнительной) скорости 
движений людей (бег, ходьба и т.п.) и средств передвижения. 
Движение машин приводит к вопросу о причине этого движения.

Вопреки Пиаже представление о силе у детей развивается 
вовсе не в связи с вопросом о причине движения. Первоначаль­
ное представление детей о сило, если можно так выразиться, не 
физическое, а атлетическое: знакомый мальчик сильней, отец 
сильный, бык сильный и т.д. Сила мыслится как превосходство 
в борьбе, перемещении тяжестей и т.д. У  слабых людей или 
животных она отрицается. [...]

Это представление в дальнейшем осложняется представле­
нием о пользе силы и том, кок увеличить ее (здоровье, физкуль­
турные упражнения и т.п.).

Но у  более старшего школьника ( I I I  — IV  классов) в пред­
ставлении о силе фигурируют не только люди и животные, но и 
машины, поднимающие или перемещающие и перевозящие тя­
жесть (подъемпый кран, автомобиль и т.д.). Только после этого 
сила начинает все более н более мыслиться как причина движе­
ния, в первую очередь по отношению к машинам (пар, электри­
чество и т.д.). Ребенок сначала наделяет силой вообще машину 
(«сильная машина*), а затем — двигатель, мотор и наконец вы­
деляет силу как таковую (пар, электричество). Но это общее 
представление о сило как таковой, вырабатываемое примерно 
к IV  классу, не узкофизическое представление о силе, если речь 
идет о людях: сила — техника, армия, ум и т.п. С другой сторо­
ны, сила мыслится часто с точки зрения пользы силы.

Представление о машине у маленьких школьников также 
проходит ряд стадий в своем развитии. Сначала это очень конк­
ретное представление о тех и других машинах, прежде всего и 
больше всего движущихся, транспортных: это трамвай, авто­
мобили, паровозы и т.д. В машине внимание ребенка останав­
ливается па движении машины. Постепенно, в возрасте I I  —  III 
классов, представление детей о машине углубляется: в нем на­
чинают фигурировать причины движения машины, движущая 
ее сила. Наконец, все больше и больше внимание переносится 
на труд человека на машине: как человек работает на машине и 
как она облегчает его труд. Тикое представление о машине ха­
рактерно для  IV  — V классов.
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Нетрудно видеть общую причину тпкого хода развития детс­
ких представлений о движении, сило и машине. Ребенок отого 
возраста — очень подвижное существо. Его любимые игры — 
подвижные игры. У  него огромный интерес к движению. Н е­
удивительно, что представление о движении у  него развивает­
ся уже сравнительно рано. Неудивительно также, что рано вы­
рабатывается представление о скорости движения, о быстроте. 
Понятно также, почему именно подвижные* машины или, точ­
нее, механические средства передвижения первыми привлека­
ют внимание ребенка, да и во всякой машине его внимание ос­
танавливается в первую очередь на движении ее.

Но ранний школьный возраст — также возраст быстрого ро­
ста сил ребенка. Общеизвестно, как в этом возрасте интересу­
ются силой — как своей, так и своих товарищей, вообще окру­
жающих людей, и не только людей, но и животных. Именно в 
связи с этим развивается первоначальное представление о силе. 
Эту силу ребенок измеряет борьбой, подниманием тяжестей, во­
обще приведением чего-либо в движение. Тик получается пред­
ставление о силе как причине движения. Но зоирос о причине 
движения встает у ребенка, конечно, но поотношению к людям 
и животным. Зато машины вызывают этот вопрос: что приво­
дит их в движение?

Решение этого вопроса приводит к более отчетливому пред­
ставлению о физической сило. Но этот вопрос у ребенка, очень 
активного существа, сразу же переходит в вопрос, как приво­
дить машину в движепие, как работать на ней. Отсюда новые 
точки зрения: труд человека на машине, облегчение машиной 
человеческого труда, рост человеческой силы благодаря техни­
ке, уму и т.д.

Таким образом, детские представления о движении и силе 
вовсе не так м н ^логн чн ы , кок ОТО изображает Пиаже. Разви­
тие их у детей данного возраста определяют не теоретические 
размышления о причине движения и сущности силы, но прак­
тика — подвижность детей, рост их сил и вопрос о соотношении 
и величине сил, наконец, их технический опыт. Ребенок более 
практичен, чем как он выступает у  Пиаже.

Трудовой опыт ребенка влияет и па развитие его представле­
ний о материале. Пока этого опыта нет, материал (дерево, металл 
и т.д.) воспринимается так, как его видят глаза. Рассказывая о 
данном материале, ребенок I — II  классов говорит преимуще­
ственное видимых качествах этого материала. Но по море разви­
тия трудового опыта ребенка материал начинает воспринимать­
ся уже главным образом с точки зрения тех свойств, какие обна-

223



ружнваются при обработке его. Рассказывая о материале, ребе­
нок в таких случаях говорит главным образом об отношении его к 
обработке (твердый, упругий и т.п.), о тех его качествах, которые 
познаются посредством осязательно-двигательного опыта.

Точно ток же продукт, изделие — для ребенка сначала види­
мые и потребительские отличия его: как выглядит, для чего он 
и т.д. Но для более старшего ученика, с уже большим трудовым 
опытом, рассказывать или думать о продукте значит думать так­
же, и даже преимущественно, 6 том, кок его делают, как его про­
изводят.

Соответственно развивается представление о фабрике. Для 
моленького д о ш к о л ь н и к а  фабрика —  «много машин», «много 
рабочих». Но уже у школьника младших классов представле­
ние офобрике более содержательное: это—  представление о том, 
что делает донная фабрика, что она производит. По мере разви­
тия трудового опыта ребенко его внимание переносится с про­
дукта на производителя: в представлении ребенка II — III  клас­
сов большую роль играет, что делают рабочие на фабрике. От­
сюда школьник переходит на следующую стадию, типичную для 
IV — V классов, когдо он ничинает уже нредстовлять фабрику 
как коллективный человеческий труд и очень останавливается 
на розделенни труда, оргинизоции и условиях труда.

Конечно, развитие детских представлений в очень сильной^ 
степени зависит от жизненного опыта ребенка и, в частности/ 
от его обучения. Чем богаче опыт ребенка и чем лучше образо­
вание его, тем правильней и содержательней его представление: 
он знает много машин, много причин движения, он может мно­
го рассказать о том, что производит фабрико, и т.д. Больше того: 
темп розвития его представлений ускоряется; ребенок находит­
ся на гораздо более высокой стадии розвития, чем другие дотн 
того же возраста.

Ф ф .  7.6. Рисование

Маленький школьник уже перестает увлекаться постройка­
ми, хотя еще в самых младших классах дети любят возводить 
их, притом гораздо более сложные, чем в дошкольном возрас­
те. Но постепенно строительная деятельность переходит в кон­
структорскую. Занятия с «конструктором» —  любимые заня­
тия маленьких школьников.

Лепка, которой ток увлекаются старшие дошкольники, в 
школьном возросте уже отходит но задний план, и ученики сред­
них классов обыкновенно мало зонимшотся ею.
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Любнмейшее искусство младшего школьника —  рисование. 
Но как раз в этом возрасте происходит у ребенка перелом по от­
ношению к нему. Нам известно, что для этого возраста харак­
терно развитие вопроса о правильности и неправильности. Этот 
же вопрос ребенок начинает ставить и по отношению к своим 
рисункам, и если они не удовлетворяют его техникой исполне­
ния, он перестает рисовать на том основании, что не умеет: пер­
воклассники все рисуют; в IV  классе в тех школах, где рисови- 
ние не поставлено на должную высоту, можно уже встретить 
такие отказы, притом как раз у интеллектуально болео разви­
тых учеников.

Вообще, без обучения рисование ребенка уже почти не про­
грессирует. Та довольно значительная связь можду рисунком 
ребенка и его общим умственным развитием, которая имеется 
в дошкольном возрасте, в школьном возрасте не замечается. 
Огромное влияние обучения настолько велико и индивидуаль­
ные различия так значительны, что дать общую характеристи­
ку рисованию в этом возрасте очень трудно. Некоторые детн 
останавливаются на стадии стиршего дошкольника, а некото­
рые в том же возрасте уходят очень далеко.

Поэтому возможно говорить только о некоторой тенденции 
развития рисования в этом возрасте. Школьный возраст очень 
подвижный. Эта возрастная особенность отражается и в детском 
рисовании: рисунки все больше и больше стремятся передать 
движение, действие. Рисунок становится как бы рассказом, и 
Люке называет эту стадию «графическим рассказыванием».

Этот рисунок-рассказ вначале рисуется посредством очень 
примитивных приемов: то, что не измспястся в течение расска­
за, рисуется просто, а то, что изменяется (персонажи и даже 
вещи) повторяется в том же самом рисунке несколько раз в раз­
личных видах.

Иногда же ребенок поступает так: рисует на одном и том же 
рисунке людей и вещи из данного рассказа только раз, но каж­
дое из всего этого в различные моменты данного рассказа.

Отсюда переход к следующему этану данной стадии: ребенок 
рисует рядом, иногда отделяя даже чертой, ряд последователь­
ных состояний данного события.

Но это бывает скорее ближе к старшим классам, а восьми­
летка нередко не может даже связать в последовательный рас­
сказ показываемые ому картинки такого типа. Тесты, в кото­
рых дают серию картин, изображающих ризличные моменты 
одного и того же события, причем ребенок должен расположить 
эти картины в определенной последовательности (что раныпо?
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что потом?), считаются нелегкими: их обыкновенно дают толь­
ко школьникам 8 —  14 лот, причем d них очень сильно выявля­
ется различие в умственном развитии детей.

Еще реже в этом возрасте пользуются приемом, который ха­
рактерен для взрослого, рисующего иллюстрацию к какому- 
нибудь событию, — рисованием такой сцены вданном событии, 
которая является самой важной, самой яркой в нем. Такое ри­
сование, предполагающее умение выбирать из события типич­
ные для него сцены, характерно скорее уже для подросткового 
возраста.(...)
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8. РБППМОК В КОЛЛЕКТИВЕ

8.1. Сутки школьника

Нормальный сон детей в младшем школьном возрасте дол­
жен продолжаться не менее 10— 11 часов. Значит, бодрствова­
ние d этом возрасте — всего 13— 14 часов. Если вычесть из вре­
мени бодрствования то время, которое уходит на еду, туалет и 
т.п., останется не больше 11— 12 часов.

Из них почти половину часов берет школа (около 5 часов в
I — III  классах и около б часов в IV  классе, считан и ходьбу в 
школу). Значит, почти половина бодрствующей жизни школь­
ника проводится в школьном коллективе, а если присоединить 
сюда и общественную роботу школьника, то это будет уже в об­
щем итоге, наверное, половина его бодрствующей жизни. На все 
остольноч? у ученика IV  класса остается приблизительно 5 ча­
сов, а у младших школьников —  около 5,5. Если бы даже толь­
ко половина бодрствующей жизни школьника проходила в кол­
лективе, то и тогда удельный вес коллективной деятельности в 
жизни ребенка был бы велик.

Но оставшиеся 5-5,5 часов также не проходят целиком впе 
коллектива. Это время в основном идет на приготовление уро­
ков, игры к прочее. На приготовление уроков по выработанным 
Наркомпросом и Наркомэдравом нормам нагрузки школьников 
должно приходиться не более 30— 45 минут в младших классах 
и 1 часа в старших классах начальной школы. Но в действи­
тельности пока еще не изжита перегрузка заданиями но дом: 
дети тратят на приготовление уроков 1 — 2 часа. Хотя эти уроки 
они готовят индивидуально, но они готовят их по заданию шко­
лы и школою же учитываются. Значит, и эта деятельность свя­
зана с коллективом.

По и оставшиеся 3— 4 часа в значительной степени также 
заняты коллективной деятельностью. Обследование Ольшан­
ского, произведенное в 1929— 1930 гг., выявило следующее вре­
мяпрепровождение детей дома в свободное от занятий время 
(СМ. таблицу 6; в процентах).

Конечно, времяпрепровождение отдельных детей сильно ва­
рьирует: одни дети почти все время проводят в играх, другие 
много читают, третьи значительную часть Бремени тратят на 
бытовой труд в семье: наконец, даже у данного ребенка день на
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день не похож. Точно так же это время препровожден не внрьи- 
рует и в раэноо время.

Однако вряд ли мы ошибемся, если скажем, что почти все 
свободное время школьника, если по считать его участия в бы­
товом труде семьи, УХОДИТ или Mil игры, или на чтение. Новэтом 
Возрасте ребенок редко играет один, если имеет возможность 
играть вместе с другими детьми. Игры этого возрасти — кол­
лективные игры.

По доже и чтение нельзя считать отрешенностью от коллек­
тива Читая, ребенок переживает жизнь героев рассказа, жи­
вет ими и вместе с ними.

Таким образом, приблизительно половина всей бодрствую­
щий жизни ребенка проходит в работающем коллективе {шко­
ла, пионеротряд и т.д.), и приблизительно половину же своего 
свободного времени он проводит в коллективных играх со свои­
ми товарищами. Но и почти все остальное время ребенок или 
работает По зиданию школы, семьи и т.п., или, развлекаясь (чте­
ние, театр, кино и т.п.), переживает жизнь других,

8.2. Игры детей школьного возраста

Ребенок школьного возраста очонь подвижен. Свое свобод­
ное время он редко проводит сидя. Игры его — почти сплошь 
подвижные игры. Ходьба, беготня, прыганье и лазанье играют 
очень большую роль в этом воарасто: ребенок гуляет, бегает,
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взлелеет нл заборы и деревья, состязается с товарищами, кто 
может [фыгитьвьннеилн с более высокого места, дальше* доль­
ше ИЛИ более ЛОВКО- Если есть возможность» Oil очень любит 
проводить время в виде или на воде —  плавать или кататься на 
лодке. Зимой он любит катиться на конь кал или lin лыжах. На­
конец, ОЕС любит качаться на качелях, При этом в своих пере­
движениях ои всебольше и больше стремится пользоваться раз- 
ЛИЧНЫМИ средствами передвижения (коньки и лы ж ит лодки» 
повоак й, трамваи ц автомобиль* поезди Т-П,)-

Точнс так же и рука в атом возрасте дополняет себя всевоз­
можным и орудия ми труда ее игры (инструменты, всевозможные 
пилки для игры» мяч и другие метательные предметы). Этот воз­
раст — не просто возраст &ольпгои под&ижноети и интенсивно­
го роста физической силы. Это также возраст овладения сред­
ствами передвижения п орудия МИ труда и  игры» Так растет ужо 
не просто физическая, но и  т ехЕ Е и ческля  мощность ребенка. 

Если эти деятельности педагогически не регулируются, они 
вследствие чрезмерной подвижности ребенка, соединенной с 
еще малым техническим и социальным развитием, могут быть 
вредными EsAlt д л я  самого ребенка* т а к  и для окружающих е го .  

Бродя и бегая повсюду, он под падает под влияние улицы» кото­
рая в этом возрасте (примерно в воарасте Ю — 13 лет в особен не­
сти) может сильно затянуть ребенка, не говоря уже об опаснос­
тях, угрожающих ему уличным движением. Влезая на забери 
и Деревья, он портит их и рвет свою одежду. Прыжками он мо­
жет повредить себе. 1Ситаясь на лодке ИЛИ плавая, он может уто­
нуть, Цепляясь за автомобиль или катаясь иа буферах, он мо­
жет искалечить себя или даже погибнуть. бросаясь камнями и 
снежками, он подчас разбивает окна, el т о  и голову другому ре­
б е к у . Палками он не только играет, еео и дерется. Поэтому чрез- 
н ы ч й й н о  важно все этк деятельности его педагогически регул и- 
раиатьтак, чтобы удовлетворялись потребности его моторного 
развития, но без вреда дли него и окружающих. Потребность в 
ходьбе И беганье может разумно удовлетварятЬСЯ посредством 
экскурсий и педагогически отобранных подвижных игр. По­
требность в прыганье, значительная в младших классах» по по­
том быстро слабеющая и в е е о д р о с т к о в о м  возрасте либо совеем 
затихающая, либо переходящая в любовь к танцпм, может 
удовлетворяться посредством физкультурных упражЕЕенин- 
ТиКИМ же путем может удовлетворяться любовь к влезанию, 
которая достигает высшей степени как ряз я возрасте J 0— 13 
Лет и потом в подростковом возрасте сравнительно Медленно 
НЕтдает, Тяга ребешеа к овладению различными средствами пс-
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рсдвнжония ( коньки, лыжи, плавание и т.п.) также должна 
рационально удовлетворяться. Игры с мячом и палками (кро­
кет, теннис н т.п.), так любимые детьми, в свою очередь требу­
ют педагогически организованного удовлетворения их.

Игры детей этого возраста — коллективные игры. Если ма­
ленький дошкольник играет вместе с другими детьми в том 
смысле, чтоон играет там, где играют другие, рядом с ними, но 
не совместно с ними, то школьник играет именно совместно с 
другим)! детьми. Но совместные игры наблюдаются и у старших 
дошкольников. Однако совместные игры последних проводят­
ся обыкновенно при слабом разделении труда и без каких-либо 
сложных правил игры. Д ля  игр школьников в высшей степени 
характерно именно то, что они основаны на тщательном разде­
лении функции: каждый участник игры выполняет вполне оп­
ределенную роль и именно в этой роли содействует успеху об­
щей коллективной игры. В игре ребенок чувствует себя опреде* 
ленным членом всего коллектива. Его поведение определяется 
правилами игры, становящимися все более и более сложными. 
Он действует в игре под определенными законами, которые 
нельзя нарушать, доже если бы его индивидуальные интересы 
толкали его на это нарушение.

Игре обычно предшествует сговор, обсуждение, в какую 
игру играть и какую функцию в ней кто будет выполнять. Это 
обсуждение коллективное. В нем принимают участие все 
дети. Если во время сговора вспыхивает спор и ребенок же­
лает выполнять не данную функцию в игре, а какую-нибудь 
другую, то часто он аргументирует уж е не просто своим толь­
ко желанием, а указанием на несправедливое распределение 
функций. Характерно, как в этом возрасте дети для устране­
ния такой ссылки на свое желание или несправедливость при­
бегают к разным приемам (счет в игре, жребий и т.п.)- Во вре­
мя самой игры конфликты вспыхивают чаще всего вследствие 
нарушения каким-нибудь участником правил игры. Наконец, 
все больш е и больш е в этом возрасте начинают фигурировать 
так называемые партийные игры, в которых успех, выигрыш 
данной пиртии зависит от поведения каждого из членов дан­
ной партии, в том числе иногда и от его самопожертвования 
ради успеха своей партии. Так личное желание, личный ин­
терес, личная выгода уступают место объективным мотивам, 
общественным правилам, коллективным интересам. Таким 
образом, игры детей этого возраста не просто коллективные, 
но в то же время очень интенсивно развивающие коллекти­
визм в детях.
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Этот же коллективизм мы замечаем пс только в играх. Дети 
этого возраста очень активны и предприимчивы. Они постоян­
но что-то затевают, что-то предпринимают. Затевая, они сгова­
риваются, распределяют, если это нужно, между собой функ­
ции. Во время выполнения этой затеи они помогают друг дру­
гу. Взаимопомощьоченьсильно развита вданном возрасте точно 
так же, как и дележка. Отношения между детьми — отноше­
ния товарищества. Товарищ — таково то отношение, в котором 
находящийся вданном детском коллективе ребенок стоит к дру­
гим членам этого коллектива. Хотя правила товарищества не 
писаные, они строго выполняются детьми: помогать товарищу, 
защищать его и т.д.

Детский коллектив является огромной воспитывающей си­
лой по отношению к отдельным своим членам. Он регулирует 
но только общественно-моральпое поведение своих членов: он 
доходит иногда до регламентации мелочей, вплоть до способа 
выражаться, носить шапку и т.п. Регулируется поведение от­
дельного члена коллектива не только подробно, но и интенсив­
но. Хороший товарищ вызывает уважение и любовь коллекти­
ва. Коллектив восхищается отдельными своими членами. Но в 
случае конфликта с коллективом ребенок рискует подвергнуть­
ся очень сильным мерам воздействия, вплоть до насмешек, из­
девательств, побоев и нзгнония из коллектива.

В этом возрасте влияние детского коллектива на ребенка ог­
ромно. Поэтому педагогу необходимо не только учитывать, в 
каком детском коллективе проводит время ребенок, но и нахо­
дить для него соответствующий коллектив. Точно так же педа­
гогическое воздействие должно направляться в первую очередь 
на весь коллектив.

В детском коллективе данного в о зр аст  обыкновенно име­
ются вожаки. Они неоднократно подвергались изучению как 
за границей, так и у нос, и уже довольно твердо установлены 
некоторые характерные особенности их. Прежде всего надо 
помнить, что вожак —  вожак данного коллектива, и в дру­
гом коллективе он может не быть вожаком. Вожак становит­
ся понятным только на фоне данного коллектива. Изучение 
его обнаруживает, что вожак представляет собой в общем как 
бы квинтэссенцию характерных качеств данного коллекти­
ва. В том детском коллективе, который состоит из умственно 
довольно хорошо развитых детей, вожак обыкновенно очень 
умный ребенок с чрезвычайно высоким для данного коллек­
тива I .  В обычном детском коллективе вожак —  умный, ини­
циативный и ловкий ребенок. В менее развитом —  интеллект
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отходит но задний план, и его место зинимаст физическая 
сила. Так или иначе, вожак в значительной степени обладает 
темн качествами, которыо для данного детского коллектива 
являются идеальными. Это одна из основных причин, поче­
му он вожак.

Коллектив требует от вожака, чтобы он был хорошим това­
рищем. Вожок — всего лишь только первый среди ровных. Во­
жак -  не товарищ немыслим. С помощью сильных кулаков и 
т.п. какой-либо ребенок может командовать данным коллекти­
вом, но дети будут ненавидеть этого насильника, и он, конечно, 
не является их вожаком.

8.3. Ребенок в классе

Когда маленького школьника просят расскозать или напи­
сать о его школе, он рассказывает или пишет гловпым оброзом 
о своем классе. Ш кола для него вначале его класс, и только 
постепенно доти входят уже в общешкольную жизнь.

Всякий опытный учитель знает, что только что поступившие 
в школу первоклассники сначала бывают очень сдержанными, 
так сказать, притихшими, а некоторые — даже робкими (чаще 
всего это дети, пришедшие из семьи и не имевшие дома детско­
го общество). Первые дни дети присматриваются к новой обста­
новке, изучают учителя и т.д. Затем наступоют противополож­
ные дни, когди доти начинают вестн себя чересчур подвижно и 
шумно. Тогда встает вопрос о дисциплине. В большинстве слу­
чаев (речь идет о выдающихся дезорганизаторах) маленькие 
школьники нарушают дисциплину вследствие своей чрезмер­
ной подвижности, а конфликты их между собой чаще всего яв­
ляются столкновением в прямом смысле этого слова. Соответ­
ствующее моторное воспитанно приносит большую пользу.

Трудно перечислить те разнообразные обязанности, кото­
рые школа накладывает на ребенка. Одна из подобных попы­
ток, произведенная коллективом американских исследовате­
лей, дает далеко не полный список, состоящих из 38 таких 
обязанностей, На самом деле их гороздо больше. Ребенок дол­
жен являться в ш колу в учебные дни ежедневно, без мапкн- 
ровок, и притом к определенному времени в определенном 
месте. В определенное время он должен находиться в классе 
и в другое такое же определенное время — в зале, столовой и 
т.д. В каждом из этих мест он должен знать, когда он можот 
говорить, когди он должен говорить и когда он должен мол­
чать. Он должен уметь вести себя на уроках, переменах, при
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выходе из школы, на экскурсиях и т.д. Он должен уметь об­
ращаться с книгами, тетрадями и прочими учебными принад­
лежностями и вообще со школьными вещими. Наконец, он 
должен уметь обрищаться с людьми, в частности с учителя­
ми и товарищами.

Но отношению к людям рочь идет не о просто культурном 
обращении, а о коллективной работе с ними. Ребонок сидит в 
классе вместе с другими детьми и вместе с ними работает — вме­
сте читает, пишет, производит опыты и т.д. Он пользуется не­
редко общими вещими — чернильницей, мелом, диже иногда 
учебниками. Он помогает товарищам, риботает совместно с 
ними, а иногдп контролирует их. То же самое они делают по от­
ношению к нему. Ни переменах они вместе играют. Его поведе­
ние по отношению к товарищам регулируется и правилами 
школьного распорядка, и обычаями культурного быта, и пра­
вилами товарищества.

Так же детально регулируется его отношение к учителям — 
не только общими обычаями культурного отношения, и в част­
ности спецнфнческогоотпошения детей к взрослым, но посколь­
ку отношения ученика к учителю —  определенные деловые от­
ношения, они регулируются еще особыми правилами и обыча­
ями, например, как встретить учителя , как и когда его 
спрашивать, как отвечать ему и т.д.

Школа — необходимость для ребенка не только потому, что 
оно дает ему образование, которое вне школы огромное боль­
шинство детей не может получить, но и также потому, что она 
общественно воспитывает ребенка.

Класс — коллектив. Он не является простои суммой отдель­
ных учеников. Поэтому характеристика класса не может быть 
подменена собранием индивидуальных характеристик детей. 
Даже самая схема характеристики класса принципиально иная, 
чем характеристика индивидуумов. Характеризуя класс, мы 
останавливаемся преимущественно наследующем: 1) структу­
ра класса; 2) организованность и дисциплина его; 3) работо­
способность и группировки внутри класса; -1) связь данного 
класса с другими класспми и организациями в школе, и также 
внешкольные связи его. Кик видим, ряд чистой этой схемы 
(структура, группировки, связи и т.п .) отсутствует в индиви­
дуальной характеристике. Но даже те части схемы, которые 
по названию являются как бы общими со схемой индивиду­
альной характеристики, по существу различны. При характе­
ристике работоспособности класса мы ставим вопросы об од­
нородности состава класса, равномерности учебной подготов­

233



ки детей, качества учителя и т.д., т.е. ставим ряд таких вопро­
сов, которые относятся только к коллективной работе.

Сущность коллектива —  коллективная работа, сотрудниче­
ство и те взаимоотношения, которые складываются между чле­
нами коллектива на основе этого сотрудничества.

При прочих равных условиях можно принять, что чем млад­
ше класс, тем разнородней он по своей работоспособности. [...]

Таким образом, чем младше класс, тем индивидуальной при­
ходится подходить к детям.

Что касается взаимоотношений между учениками, то дети 
младшего школьного возраста отличаются, вообще говоря, сво­
ей общительностью. Но эта общительность не имеет сильно вы­
раженного избирательного характера: маленький дошкольник 
сильно привязывается к какому-нибудь одпому определенному 
лицу, возраст подростничества и юности — возраст тесной друж­
бы, а школьник младших классов находится в хороших това­
рищеских отношениях чуть ли  не со всеми.

Однако некоторые группировки уже намечаются. Чаще все­
го они образуются на территориальной основе (с одного двора, 
вместе сидят и т.д.). но понемногу ничинают создаваться груп­
пировки на основе общих интересов и симпатий. Эти группи­
ровки еще не очень устойкивы. К сожалению, группируются и 
дезорганизаторы.

Но вообще, как правило, класс не любит дезорганизаторов. 
[...] Дезорганизатор — обычно ребенок, мешающий учиться сво­
им товарищам, а нередко даже обижающий их. Конечно, тико- 
годети могут только не любить. Поэтому дезорганизаторы обыч­
но держатся несколько особняком от всего класса, в своей соб­
ственной компании.

К сожалению, еще до сих пор в ряде школ мальчики и девоч­
ки держатся особняком другот друга. Здесь сказываются те ус­
тановки, которые они приносят из дома. Дело не только во вну­
шении старым бытом особых отношений к другому полу. Дело 
в том, что благодаря еще неизжитому во многих семьях различ­
ному воспитанию мальчиков и девочек они приходят в школу 
с неодинаковыми интересами и взглядами. Пришедшая из та­
кой семьи девочка чуждается резвых игр, не интересуется тех­
никой так, как интересуется ею мальчик, шитье предпочита­
ет столярннчанью т.п. Конечно, по мере уничтожения старого 
быта в стране семьи перестают создавать такое различно в вос­
питании мальчиков и девочек. Но и школа должна проявить 
свою активность в этом отношении. Совместная работа и на 
почве ее возникающие общие интересы очень объединяют

234



мальчиков и девочек. В дальнейшем постепенно их будет объе­
динять и общее мировоззрение.

Довольно много исследований было посвящено вопросу, как 
влияет нахождение в коллективе на работоспособность. Ока­
зывается, когда индивидуум видит или слышит других, дела­
ющих то же самое, он начинает делать решительнее и делает 
больше. Казалось бы, выжимание на динамометре зависит 
только от силы. Однако если дети выжимают в классе на гла­
зах у других детей и по их примеру, они выжимают больше. 
Еще в 1903 г. Манер, давая детям диктант, устные и письмен­
ные задачи, заучивание бессмысленных слов и заполнение 
пропущенных слов в тексте, нашел, что при инструкции «бы ­
стро, но хорошо* дети, работая в классе, на 30— 50 % работа­
ли лучше, чем когда они делали это же в одиночку. Интерес­
но, что при этом классные работы детей были более однород­
ны, менее отли чали сь  друг от друга , чем работы вне 
коллектива. В 190-1 г. Меймвн ироделил аналогичный опыт со 
словами. Оказалось, что дети, особенно в возрасте 8— 9 лет, 
запомнили больше в группе, чем когда заучивали в одиночку. 
Таким образом, даже в таких областях, как выжимание веса 
или заучивание, где, казалось, решающую роль играют чисто 
физиологические свойства (физическая сила, «мнеме»), кол­
лективная работа имеет преимущества. Замечено, что именно 
в младшем школьном возрасте эти преимущества выступают 
особенно ярко.

Однако все же замечаются некоторые индивидуальные от­
клонения: именно дети, очень сильно превосходящие данный 
коллектив, наоборот, в коллективной работе несколько сни­
жают темп и качество своой работы. Отсюда следует, что точ- 
потакж е, как незнающему ученику нет никакого смысла на­
ходиться в высшем классе, потому что ему там нечего делать, 
точно так же вредно иомещать ученика в низший для него 
класс, так как тогда он снизит темпы и качество своой рабо­
ты. Ясно также, что нахождение в данном классе значитель­
ного числа неуспевающих снижает уровень работы осталь­
ных. [... ]

Педагогу приходится в зависимости от этого комплекто­
вать иногда однородные группы, и иногда одинаковые. Груп­
пу можно считать однородной по возрасту или но умственно­
му развитию, если ео крайние плюс- и минус-варианты откло­
няются от среднего уровня группы не больш е чем на 10 — 
12%. Вообще составить однородную группу сравнительно лег­
ко, если имеется соответствующий контингент детей: надо
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подбирать детей так, чтобы отклонение от сродного уровня 
находилось в пределах 1-й сигмы. Гораздо трудней составить 
одинаковую группу. Одинаковыми группами считаются та­
кие, которые совпадают в пределах средней ошибки одна с 
другой по средней величине и сигме. Технически осуществить 
это не очень легко. [ . . . ]

Дети возраста начальной школы не только лучше работа­
ют в коллективе. Они с удовольствием работают в коллекти­
ве и коллективную работу предпочитают индивидуальной.

Много причин содействует большей успешности коллектив­
ной работы. Нахождение в коллективе влияет даже на такие 
элементарные функции, как дыхание или кровообращение. 
Даже еда в коллективе идет лучше, чем в одиночку, и уже дав­
но замечено, а в последнее время установлено эксперименталь­
но, что, принимая пищу вместе с другими, съедают больше. 
Пример заразителен. Кроме того, пребывание в коллективе мо­
билизует в определенном отношении, и работа идет более орга­
низованно.

Большое значение имеет также соревнование. В этом от­
ношении показательны опыты Мюллера. Он исследовал, на­
сколько повышается сила (эргограф), ловкость (вырезание из 
бумаги) и счет при соревновании. Вот полученные данные (см. 
таблицу 7; в процентах).

Таким образом, в данном возрасте соревнование очень повыша­
ет роботу, причем влияние соревнования с возрастом растет. [...]

Н. К. Крупская, говоря о соцсоревновании среди детей, под­
черкивала необходимость педологического учета возрастных 
возможностей детей с этой точки зрения. Обязательства детой 
должны быть очень конкретными, немногочисленными (не бо­
лее 2— 3 одновременно), посильными и краткосрочными (1— 2 
месяца, а в I классе еще меньше). Учет должен быть легким и 
наглядным. Столь же наглядным и легким для запоминания 
должен быть текст договора. [...]

Дети очень любят помогать другим. Поэтому они охотно по­
могают отстающим, если, конечно, это но отзывается на време­
ни, которое нужно нм для приготовления своих уроков.

Табдмдо 7
Возраст Сила Л овкост ь Счет
7 дет 9,Л 20.1 —
10 лет ■14.4 20,2 18,3
13 лот 48,3 18.5 20,7
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8.4. Маленьким школьник 
как член общества

Наши дети учатся в советской школе. Многие из них —  ок­
тябрята и пионеры. Через школу и отряд они втягиваются в об­
щественную жизнь, притом не только лучше разбираясь в сво­
ей жизни благодаря получаемому ими образованию, но и ак­
тивно участвуя в ней в качестве маленьких общественных 
работников. Общественная работа школьника должна быть дози­
рована. Нормы нагрузки школьников всеми видами учебно-про- 
изводственной и общественной работы, разработанные Нарком- 
просом и Наркомздравом, устанавливают, что «общая нагрузка 
вссми видами общественной работы (выполнения всевозможных 
общественных заданий, собрания, заседания, пнонерсборы) в 
школе, пионеротряде, на предприятиях и и общественных уч­
реждениях и организациях не должна превышать в декаду: для 
детей 8 — 10 лет ( I— I классы) —  4 часа; для детей 11— 13 лет 
(III и IV классы) — 6 часов; для детей 14— 16 лет (V , VI, V II, 
классы) — 8 часов; длительность общественной работы в один 
день не должна превышать: для детей 8 — 10 лет (I  и II клас­
сы) — 1 час; для детей И  — 13 лет (I I I  и IV классы) -  1,5 часа; 
для детей 14— 10 лет (V , VI и V II классы) — 2 часа*. При этом 
«каждый школьник может иметь (в каждый данный отрезок 
времени) не более одной выборной (постоянной) нагрузки или в 
школе, или в пионеротряде*.

Количество детских заседаний и собраний должно быть до­
ведено до минимума с тем, чтобы каждому учащемуся прихо­
дилось участвовать не больше чем в двух собраниях на протя­
жении декады. Характер детских собраний должен быть следу­
ющий: детские собрания должны протекать в виде живых бесед 
с участием в обсуждении выдвигаемых вопросов всех присут­
ствующих, в доступной и занимотелысой для детей форме. 
♦ Каждое детское собрание должно быть строго регламентировл- 
но во времени и не должно превышать: для детей 8 — 9 лет (I 
класс) — 30 минут; для детей 10— 11 лет (И класс) —  1 час; для 
детей 12 — 13 лет (I I I  и IV классы ) -  1,5 числ; для детей 14— 16 
лет (V , VI, и V II классы) — 2 часа*.

В педологии еще слабо разработано, кякие виды обществен­
ной работы какому возрасту более всего соответствуют. Более 
изучено участие детей в школьных организациях. По наблюде­
ниям Загоровского, первоклассники не всегда улавливают суть 
того, что обсуждалось на общем собрании, и голосование инте­
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ресует их скорее как процесс. «В  первых классах при голосо­
вании чаще отмечается единогласие, чем в старших классах; 
детям голосовать “за”  легче, чем голосовать против*. Далеко 
не всегда, а только в определенных очень ясных случаях мож­
но добиться у первоклассников мотивировки голосования. 
Дети с большой охотой идут но различные общественные дол­
жности и классе и работают в маленьких негромоздких дет­
ских организациях.

У  второклассников, по наблюдениям Знгоровского, растет 
инициативность детей как в постановке самостоятельных воп­
росов, так и в проведении определенных задач. Ш кольник го­
лосует активно и сознательно. Дети могут сравнивать свой 
класс с другими, могут выполнять самостоятельные задания 
организации. «Характерно для школьников 2-го и 3-го года 
обучения разделение труда в коллективе, т.е. проведение тем 
или иным учеником определенной работы и сведение в целое 
результатов в группе*. В III  — IV  классах ученики уже непло­
хо проводят собрания, разрабатывают его повестку, отчиты­
ваются в работе и т.д.

В буржуазной педагогике (... ) иногда встречается утвержде­
ние, что ребенок аполитичен. В действительности же уже ма­
ленький школьник имеет известную политическую направлен­
ность, хотя бы потому, что он — ребенок и воспитанник опреде­
ленной семьи определенного общественного класса.

Если семья религиозна, они неизбежно будет стараться сде­
лать религиозным своего ребенка, причем так как в семье рели­
гиозны в большинстве случаев женщины, а девочка больше на­
ходится под влиянием семьи и матери, то религиозных девочек 
значительно больше, чем мальчиков. Основная причина рели­
гиозности или нерелигиозности первоклассников — влияние 
среды, внушение и пример авторитетных для ребенка лиц. Ког­
да ребенок узнает,что учительница не религиозна, то если она 
для него авторитет, подрывается и его вера. Представления о 
боге антрономорфны: бог — старик, он живет на небе и т.п. Ре­
лигиозные дети —  большей частью моное развитые в умствен­
ном отношении дети, но бывают и исключения.

Религиозных детей сейчас уже немного, да и те, которые по­
ступают в школу религиозными, большей частью под влияни­
ем проводимого школой антирелигиозного воспитания стано­
вятся довольно скоро неверующими. Пример учительницы или 
неверующих товарищей, создающееся под влиянием обучения 
отношение к религии, что «это все враки», иногди неисполне­
ние молитвы ребенка — вот наиболее частые причины, делаю-

238



щхсе миленького школьники нерелигиозным. Однако еще в IV клас­
се имеются религиозные дети, причем и подавляющем большин­
стве это девочки. Но если религиозных здесь меньше количе­
ственно, зато они более определенные, более упорные. Чаще все­
го встречаются два типа религиозных. Один — менее упорный 
— привлекается к религии больше показной стороной ее (пение, 
освещение и т.п.). Обычно такие детн из очень серой среды. 
Кино, театр могут по отношению к ним сыграть роль конкурен­
тов церкви. Второй — очень упорный — тип не так увлекается 
церковью и молитвами, кок скорее религиозными догматами. 
Обыкновенно эти детн очень недоверчиво, иногда даже враж­
дебно относятся к антирелигиозной пропаганде школы. Неред­
ко семья их — с антисоветским настроением. Превращение этих 
детей в нерелигиозных чаще всего происходит так: сначала из­
м ен я тся  их антисоветские настроения, п затем уже исчезает 
их вера. Из них могут в таких случаях выходить горячие инти* 
религиозники. [...]

Точно так же иногда семья наделяет ребенка шовинизмом и 
национализмом. Педагогический кабинет Центрального педа­
гогического института шщионвльностой произвел обследование 
этих настроений у ряда детей соприкасающихся друг с другом 
национальностей. Выяснилось, что основой этих настроений 
являются внушения среды, которая истолковывает ребенку в 
определенном освещении отдельные факты из быта другой на­
циональности. Так, например, русскому ребенку, живущему в 
культурно отсталой об.чости, где только что происходит пере­
ход от кочевой ЖИЗНИ к индустрии, иногда внушают, что мест­
ные жители глупы, любят грязь, лентяи и т.п. Со своей сторо­
ны, местному ребенку иногда его семья внушает, что все рус­
ские эксплуататоры, мошенники ит.д. Втаких случаях нередко 
очень помогают разъяснения учителя.
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V. ПОДРОСТОК

L  ОБЩАЯ ХАРАКТЕРИСТИКА 
ПОДРОСТКОВОГО ВОЗРАСТА

1.1. Половое созрепанмс

Подростковый возраст — возраст полового созревания. Вре­
мя наступления и окончания полового созревания варьирует в 
зависимости от пола, наследственности и условии жизни. У  де­
вочек половое созревание наступает раньше, чем у мальчиков. 
В жарком климате дети созревают при прочих равных услови­
ях раньше, чем в холодном. Но у креолок на Антильских остро­
вах половая зрелость наступает в то же время, как и у францу­
женок, тогда как в Африке на той же широте у многих негри­
тянских племои она наступает в 10— 11 лет. У  родившихся и 
выросших в Москве татарских детей половая зрелость наступа­
ет раньше, чем у русских московских детей. Наконец, подрост­
ки, живущие в плохих условиях жизни (недостаточное пита­
ние, тяжелая работа и т.п.), созревают гораздо позже своих ро­
весников, живущих в хороших условиях жизни. Поэтому 
установление средних сроков подросткового возраста имеет со­
мнительное значение: действительные для одной группы под­
ростков, они оказываются совершенно неподходящими для дру­
гой группы подростков, даже той жо самой национальности и 
живущих в той жо самой местности. В любой большой школе 
можно найти, например, среди 14— 15-летних мальчиков таких, 
у  которых половое созревание еще НС начиналось, таких, у ко­
торых уже кончилось, и таких, у которых оно в полном разга­
ре. Читая в дальнейшем возрастные даты, надо позабывать этих 
оговорок.

Основным фактом в половом созревании мальчиков являет­
ся созревание яичек (семенных жолез). «Семенная железа при 
нормальном развитии организма с 15 лет готова начатьсперма- 
тогенетичсскую функцию, т.е. 16-й год есть начало половой зре­
лости мальчиков» (Гундобин). Тогда же начинаются поллюции. 
Что касается девочек, то основным фактом в их половом созре­
вании является рост матки. Он становится очень быстрым при­
мерно с 12 лет. «Тринадцатый год можно считать за начало по­
лового развития девочки* (Гундобин).[...]
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Вместо с развитием мотки происходит развитие грудных же­
лез. Менструации начинаются приблизительно в те же 13 лет. (...1

Чем же вызывается развитие половых желез? Из имеющих­
ся по этому вопросу гипотез, по-видимому, наиболее правдопо­
добной является гипотеза Белова. Есть много оснований думать, 
что железы внутренней секреции (половые железы также отча* 
СТИ являются железами внутренней секреции) связаны в своей 
деятельности друг с другом, следовательно, взаимно влияют 
одна на развитие другой. В раннем детстве огромную роль игра­
ет зобная железа (thymus). Функционирование этой железы, как 
можно предполигать на основинин многих фактов, влечет за со­
бой пониженную деятельность мозгового прндитка (hypophsis). 
Но пониженная деятельность последнего (стало быть, он еще 
слибо развит и слабо функционирует) вызывает пониженную 
деятельность зобной железы. Таким образом, последняя ничи- 
поет атрофироваться. Явления роста, типичные для раннего 
детство, прекращаются. По понижение деятельности зобной 
железы вы.зывает повышенную деятельность мозгового придат­
ка. Явления роста последующего детства в значительной мере 
определяются повышенной деятельностью мозгового придатка. 
Но повышенная деятельность мозгового придатка возбуждает 
деятельность половых желез, которая в свою очередь, понижа­
ет деятельность мозгового придатка.

Из этой гипотезы следует, что подростка можпо рассматри­
вать как существо с повышенной деятельностью мозгового при­
датка ( преимущественно передних долей его). 11оловые железы 
еще только развиваются. И потому они еще но проявили в пол­
ной мере своего влияния на возрастную конституцию подрост­
ка: они только начинают влиять на эту конституцию, правда, 
все в большей степени. Но в основном возристная конституция 
подростки гнпофнзарноя. «Мозговой придаток изменяет обмен 
веществ и при этом в сторону ассимиляции азотистых продук­
тов и диссимиляции углеводородов*. В результате усиливается 
болковое питание организма. Но так кок белок является для 
организма строительным материалом, то ассимиляция белка 
вызывает интенсивный рост. Под влиянием мозгового придат­
ка этот рост — рост в длину и главным образом вырожоется в 
удлинении конечностей. Именно таков быстро растущий, вы­
тягивающийся в длину, «долговязый*, как его иногда зовут в 
быту, подросток. Кожа становится беднее жиром и грубеет, во­
лосы на голове делаются более густыми и жесткими, но поло­
вая растительность еще скудна — тиково следующее влияние 
мозгового придатка на конституцию. Общая худощавость и не­
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уклюжесть (большие конечности при слабой мускулатуре их ), 
разрастание носл+ надбровЕЕЫХ дуги  нижней челюсти, удлине­
ние лица —  таковы еще некоторые особенности гипофизарной 
конституции. Но в со ОТО в той или иной степени характерно и 
для возрастной конституции подростка Возристная конститу­
ция Подростка хяраЕ1тернзуетс-Я рядом черт, указывающих Ни 
преимущественное влияние на нее мозгового придатка - На ней 
еще не отражается в значительной мере влияние развития по­
ловых желез, так как  эти железы еще недостаточно развиты.

Но как раз в этом возрасте они усиленно развиваются, и ft 
концу его их влияние скззывеюТСЯ очень заметно. Влияние по­
ловых желез на КОНСТИТУЦИЮ достаточЫО выяснено. Ято влил- 
ние сказывается к ЕэрекрЕЕЩСННИ роста вообще h и в первую оче­
редь роста о длину. Затем влияние сказывается в расширении 
туловища —  Таза И особенно плеч. Далее ПОД влиянием зачат­
ковых желез сильно уменьшается лимфоцитов и увеличивает­
ся процент гемоглобина и железа В крови, кровяное давление 
повышается, крепнут мускулатура и костная система, сильно 
увеличивается работоспособность и уменьшается утомляемость. 
Само собой разумеется, интсеесинно развиваются вторичные 
Половые признаки. Таковы основные признаки влияния разви­
тия половых жеЛЕШ на организм, и таковы основЕГЫС признаки  
возрастной юношеской конституции.

Иногда подростковый и юношеский возраст трактуются сум­
марно, Этооченьнсправильно. ПодростниЧЭСТВО, возраст и е з т в н -  

СНВНОГО полового созревания, И ЮНОСТЬ, возраст, ногда ЦОЛОВОС 
созревшЕИе в основном уж е произошло, но рост еще продолжа- 
отеЯт во многом настолько отличаются друг от друга, что их 
можно характеризовать даже скорее как противоположности. 
В конституционном отношении для подростка характерны  
длинные пролорЦЕШ и ряд черт, н которых замечается влияние 
повышенной деят&льнЕгсти мозгового придатка, а для юноши 
характерЕЕЫ рост в ширину и ряд черт, В EtOTopux уже я л м в т е е о  

сказалось влияние повышенной деятельности половых желез.
Ж елезы внутренней секреции, а вместе с ними и вся возрас­

тная конституция развиваЕотся в оЕЕределеЕЕНОЙ закономерной 
последовател ьееостн , со строгой необходимостью. Но это мень- 
ШС всего означает* что ризиитие ЭТИХ желез и всей возрлСТНОЙ 
конституции обособлено от влияния ВНСШЕЕИХ условий. Нпоби- 
рпт, железы инутрсиЕЮЙ секреции очень чутки It воздействиям 
ВПСШНИХ условий, Тпк, например, голод и болезни в высшей сте­
пени сильно ВЛИЯЮТ на зобную железу и ВСДУТ К атрофии ее (Гун- 
добин); то же можно сказать и о половых железах (Штефко),
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Половое созревание является весьма существенным явле­
нием в развитии подросте^ ОснозываясЕ* ез« этом, ряд иссле­
дователей (Еернфельд, Ш . Бю лер н др,), вневодит из полового 
созревания все возрастные особенности подростка к юноши. 
Одни ( нв пример,. Бернфельд) делают это слишком прямолиней- 
но, вынодя все непосредственно из сексуальности * Другие де­
лают это более сложньем путем. Так, например, Ш . Бюлер, ука­
зывая, что воснове полового инстинкта леж ит 4потребность и 
д о п о л н е н и и * стремление к другому *, bej водит отсюда все 
основные чсртЕ|[ данного возрасти: потребностЕь з дополнении 
вырыв пет ребенка из его прежней ж ианич прежней среды и 
вЕ1ЕВЫвает в EieH стремление к новому —  болен сложным фор­
мам жизни. Подобные «пансексуалистичвскне* теории не со­
ответствуют действительности- Цывидение всей общественной 
жизни подростки из ого исказзил своей Гретхен —  образецсен­
тиментально-романического теоретизировании, не нуждаю­
щийся даже в детальной критике ввиду явного противоречил 
ему действ ительности.

Эт]1 исследования забывают, что половое созревание — котя 
очень существенный, ноне саыьвЙ основной фант. Еще Волос су­
щественным фактом является рост сил подростка. Само ею- 
ловое созревание возможно лишь при определенном уровне этих 
сил г Если младший школьный возраст характеризуется большой 
подвижностью, то подростка в первую очередь характеризует 
интенсивнейший рост его сил , Он все ближе и ближе подходит к 
тому, чтобы сделаться полноценным работником, каковым и де­
лается в юношеском возрасте, Именно этим обстоятельством — 
становлением его полноценным работником — определяется и 
характер получаемого им воспитания и образования, и eL̂ o по­
степенное вхождение в производственную и политическую об­
щественную я;иань,

J.2. Интенсивный рост

1-^1 Рост в стадии подового созревания происходит очень 
интенсивно (если обращать внимание на абсолютные величины 
роста, но если У'езггыват& процентные приращения роста, тогда 
действует известный закон, тгто реет тем интенсивней, чем воз­
раст ближе к моменту зачатия). В юношеском возрасте, наобо­
рот, рост происходит очень медленно.

Вес тела зависит главным образом от веса мускулатуры и 
костей* так как именно они составляют главную массу тела. 
Значит, интенсивный рост веса тела в стадии подросткового воз-
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растя означает усиленный рост мускульно-костной системы. Но 
мускулы и кости — основные органы роботы.

Возраст полового созревания — возраст интенсивного роста 
силы рук, в особенности провой, тогда кок ранняя юность — воз­
раст интенсивного роста становой силы. Точно так же в юности 
продолжается дальнейший рост мускулатуры. Но самое харак­
терное для юности —  увеличение относительного объема груди 
в связи с очень сильными прибавками этого объема в данном 
возрасте, тогда как в подростковом возрасте наблюдается замет­
ное уплощение груди, и хотя прибавки объема груди довольно 
значительны, но все же для этого возрасти характерно скорее 
уменьшение относительного объема груди.

Возрастную конституцию юноши можно считать атлетичес­
кой. Конечно, наследственность и условия жизни различно ви­
доизменяют возрастную конституцию, но какой бы ни была в 
результате совместного влияния возраста, наследственности и 
условий жизни индивидуальная конституция, все же ни в киком 
другом возрасте она так близко не подходит к атлетической кон­
ституции, как именно в юношеском. В юношеском возрасто че­
ловек окончательно созревает как полноценный работник.

Но подросток еще далеко не является полноценным работ­
ником. В подростковом возрасто еще только идет интенсивное 
нарастание силы, и в первую очередь ручной, а становая сила 
еще не достигает максимального темпа своего развития. Кости 
еще растут очень усиленным темпом, и «усиленный рост кос­
тей вызывает иногда у детей сильные ноющие и чрезвычайно 
мучительные боли» (Филиппов). Наконец, этот возраст — воз­
раст, когда максимильно чисто встречиются аритмии дыхпния 
и пульса, а также сердечно-легочные и сердечные функциональ­
ные шумы. Для подростка характерна утомляемость. Ввиду’ все­
го этого подросток может быть рассматриваем как очень быст­
ро растущая, но еще далеко не полноценная, еще не созревшая 
рабочая сило.

При оценке того, как идет рост подростка и юноши, надо 
пользоваться всякого рода стандартами с очень большой вдум­
чивостью и осторожностью. Механическое сопоставление сан­
тиметров и килограммов донного подростка с соответствующи­
ми средними сантнметромн и килограммами приводило к ошиб­
кам даже квалифицировинных научных роботников. Гораздо 
важнее такого механического пользования всяческим)! табли­
цами роста анализ кривой роста именно донного ребонка. При 
анализе этой кривой следует обращать внимание на следующее:
1) когда начинается интенсивный рост; 2) сколько времени он

244



Т аблице  8

Возраст 10л<гт 11лст 12лет 13лог 15ЯПГ «Слет 17жт 1ЙЛОТ is .» ':

1C адепзы
(Старков,
1897) 29.8 32.8 35.2 39,6 .14,5 50.!) 50.1 58.7 м м 62.5

Рабочие
(Делн-нтьео,
ISS9) 2В.0 29, -1 31.1 32.5 35.7 39,11 •М,Г> ■19.9 5-1.0 5в,5

продолжается. Это вместе с данными о ходе полопого созрева- 
ния характеризует ход физического развития в данном возрас­
те. При этом анализе следует руководствоваться общим прави­
лом: быстрые темпы развития указывают при прочих равных 
условиях на благоприятный ход развития. Так, сопоставляя 
данные роста подростков из богатых буржуазных семейств и 
рабочих подростков (...], мы сплошь и рядок находим у после­
дних отставание на 2— Л года и более. Иллюстрацией может слу­
жить сопоставление взятых из времен царизма данных о дви­
жении веса кадетов и рабочих (см. таблицу 8).

Из этой таблицы видно, что у кадетов иодростковый возраст 
начинался около 13 лет л  заканчивался к 16, тогда как у рабо­
чих он начинался приблизительно в 15 лет, т.е. на два года поз­
же, и закапчивался в 18 лет. Сопоставляя вес рабочих 13— 18 
лоте  весом кадетов 11— 1G лет, мы видим, как величины веса 
первых почти совпадают с величинами веса вторых, если брать 
вес вторых у младших на два года детей.

Нормальная продолжительность подросткового возрасти 3— 
4 года у мальчиков и приблизительно на 1 год меньше у девочек. 
Затягивание этого возраста на более продолжительный срок, т.е. 
затягивание наступления половой зрелости, указывает, что име­
ют место какие-то неблагоприятные условия развития.



Развитие нервной системы и, в частности, головн ое^  моага в 
гады подростннчествп н юееостп нока мало известно. Даже воп­
рос, когда прекращается рост веса мозга, является еще спорным: 
в то время кпк одни счнтпЮТ, что по окончании полового созри- 
ванпя миЗГ перестает растиt другие утверждают, ЧТО ОН растет 
еще значительное НрСМЯ И ПО достижении половой зрелости, 
Одпако уже сама вевы о ж н о сТЬ такого спора показывает, кто, во 
всяком случай, В основном ко времени достижения ПОПОВОЙ пре­
лости мозг таюко у же созревает, что, конечно» не исключает его 
дальнейшего развития в тех или иных деталях *

Динньсй возраст, включая сюда и первые годы ранней юнос­
ти, можно считать возрастом, когда а основном заканчивается 
общее интеллектуальное развитие, уступая место спенпалиэп- 
ЦНИ, В  педагогике признается нормальным, если общеабразо- 
вательная ш кола продоляслется до 17— 18 лет,, уступая потом 
место специальной шно-Че. Э'№ не значит, конечно, что общее 
образование возможно только в эти годы, а впоследствии в зре­
лые годы olio невоэможно.

Наоборот* это значит, ЧТО к ЮНОСТИ, а тем балев н зрелому 
возрасту при нормап ьн ых уел они н х человек и меет все основные 
неврологические и психологические предпосылки для успеш­
ного завершения общего образования. Эти предпосылки утра­
чиваются только к старости.

П араллельно общему физическому созреванию, в частности 
половому И НоВрйЛОГИЧеСЕСОМУ, а также параллельно интеллек­
туальному созреванию идет общественное созревание. В резуль­
тате роста физических и интеллектуальных сил юноша оказы­
вается созревшим ДЛЯ вхождения п общественное нронаводстпо. 
На подростковый возраст приходится вместе С общим научным 
образованием такж е политехническое обучение, тогда как  
юность заполняется уже ГЛАВНЫМ образом специальным обуче­
нием определенной профессии и вхождением в общественное 
производство ь качестве пслноЕ^енного работника.

ОдновреысЕзно происходит общественно-политическое созро- 
вание. В годы подростннчестви И ранней ЮНОСТИ формируется 
мировоззрение и образуются в основном определенные полити­
ческие установки,[ „ , ]

Но нак интеллектуально* развитие и образован иен так и об­
щественно-политическое созревание, а также трудовая подго­
товка нрн нормальных условиях — менее всего стихийный про*

1 3  И п т с и с к т р л ь н ш ; и o&Ltjt4’TBeHHn(; развитие

246



msec, Еез систематического обучения невозможно как Правиль­
нее интеллектуальное развитие и общее научное образование, 
TSK ts специальная подгиговка, по крайней мере ка!С массовое 
явление, Еще MeEsee ноэможно стихийное развитие классового
СаМОСОЗНЛНИЯ. [„ ,J

\ 1-4- Еуржуазн ые теории о возрасте
полового созрекш и я

ОбразонаЕЕию правильного представления о подростковом и 
юношеском возрасте мешает ряд ошибачнык мнений, распрос­
траненных среди буржуазных исследователей этого возрасти н 
отчасга проникших к нам.

Какими же основными чертами надеЛЯЮТ эти последова­
тели данный возраст? Обыкновенно считают, что самое ха­
рактерное для него — эготропиэм и эгоцентризмг Такч напри­
мер, К. Штерн реоюмируетсвою характеристику данного воз­
раста следующими четырьмя словами: [ . . . ]  самонаблюдение, 
самооценка, самоофор мление, евмоиэобрпжениег К том же 
духе характеризует этот воэраст и другой немецкий исследо­
ватель, Тумлирц: открытие, нахождение И подчеркива­
ние своего * яф . Таков же эпитет данного возраста и у  третье­
го известного немецкого исследователя — Ш прангера: [,,ч] 
отнесенный К сваему *я * .

Второй цикл качеств, которые считаются характерными для 
данного возраста, —'сексуальные переживаииян гснотропиямч 
кап выражается чешский исследователь Скоржепа. По утвер­
ждению известного сексолога Гнршфельда, в з я м  возрасте все 
концентрируется вокруг сексуального центра и всс окрашива­
ется в эротический тон. Ни этой основа раэсирвется искание 
друга, потребность дополнить свое *я* другим человеком, сен­
тиментализм и романтизм (Ш .Бюлер).

Третий цикл качеств, считаемых характерными для данно­
го возрасте, — романтизм(Шцрангср, Михаэлис и др.)* Эготваз- 
раст характеризуется как возраст мечтаний, неясный стремле­
ний, неудовлетворенности, пессимистических настроений. Лан­
кастер говорит о кривой Еоношеской меланхолии, которая 
начинается приблизительно в 11 лет, быстро растет до 16 лет, 
достигает максимума в 17 лет и потом подает. Очень многие ис­
следователи подчеркивают, что этот возраст -  возраст иовьпиен- 
ной нервозности и максимума самоубийств.

Еслн свести нее эти качества воедино, получается очень оп­
ределенный тип: это подросток ИЛИ Еоноша, одиноко и мучитель-
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ПО Пережинающий ch o s  ПОЛОВОО Соареванне, ушедший D само- 
анилиз и лишенный поддержки, не удовлетворенный той ж из­
нью, в которую он вступает, и стремящийся к чему-то лучш е­
му, ЧТО иредстанляется ему, ОДНпко, очень неясно. [ . . , ]

Тик называемый ГОМОТрсЛНзм подростка ССТЬ нечто иное, как 
педагогическая ааброшенность его, неумение и беспомощность 
буржуазной педагогики в решении проблемы полового воспи- 
t e l h h h . [ . . .J  Она очень остро н в тоже время очень трудно постав­
лена перед ним, и отсюда его гипертрофированный «генотро- 
пизм *, питаемый еще разжигающими сексуальность виечатле* 
ННАми, даваемыми буржуиннон культурой.

Тан называемый эгоцентризм подростки сводится, в копне 
КОНЦОВ, или к социальному оопросу {чего л СТОЮ? что на меня 
выйдет? иными словами, Какое общественное положение меня 
ожидает?), или к иолоному (анализ неясных и загадочны к сек­
суальных переживаний). Этот эгоцентризм расцветает на по­
чве общественной неудовлетворенности И педагогической заб- 
рошекностН-[г..]

Выло бы ошибочно думать, что всю типологию подростка 
можно вывести исключительно из возрастных особенностей. 
Психология подростки уже настолько сложна п подросток ужа 
настолько втянут в сложные общественные отношения„ что 
объяснять нее в нем исключительно или преимущественна его 
возрастом было бы неправильно, Вообще, чем старше ребенок, 
тем менее исключительное значение имеют его возрасти ые осо­
бенности. Если почти все и новорожденном объясняется воз­
растом (отпле!4аясь от наследственности), то в юношеском воз­
расте юноши одного и того же воириста очень сильно отлича­
ются Друг от друга : уже успели  достаточно разниться 
особенности индивидуальной наследственности, уже накопи* 
лись в большом количестве влияния различии тех условий, в 
которых жил и воспитывался данный юноша, в частности уже 
в очень сильной степени снвзывается влияние различных об­
щественны!: уел он ИЙ L[+,,J



г. ЕЮдГОСТОК В УЧЕНИИ

ффг 2.1. Как п и д о ш е н я т л  урок в ^ьисимостц  
от возрастных особенностей учеников

Е начале обучения, в первых классах, урок отличается сле­
дующими особенностями: 1) урок состоит из разнообраэззых за­
нятий, каждое из которых продолжается недолго (5—  1S минут); 
2) основные виды этих занятий: беседа в вопросно-ответной фор­
ма; короткий рассказ учителя, обычно сопровождаемый нагляд­
ным демонстрированием; действия самих детей (чтение, писа­
нке, рисование, ручной труд, дриматизацня, различные виды 
упражнений* опыты); И) но время урока учитель, с одной сторо­
ны, все время контролирует внимание детей, учитывая и воз­
буждая интерес и еледй за неутомленнем их внимания, а с дру­
гой сторои ыт также все время контролирует понимание и усво­
ение посредством очеЕЕь часТЫХ проверок, 1[ОВТОреннй и 
разъяснений.

Наиболее частые промахи учителя, дающего урок в первых 
классах, с педологической точки зрения, сводятся в основном 
к следующим семи: 1) недоучет слабого произвольного внима­
ния детей (незиннтересоиывает детей; утомляет их внимание);
2) недоучет подвижной активности детей ( дети малоактивны);
3) недоучет наглядного мышления детей (мало ннгллдезозо ма­
териала, и л л ю с т р а ц и й f примеров и т,п,; i )  переоценка логичес­
кого мышления детой (материал очень отвлеченный, детн пло­
хо понимали объяснение); 5) переоценка детской памяти, еще 
не опирающейся на учебник и записи (дано слишком много ма­
териала; мало останавливались но упражнениях и повторени­
ях); G) иереи ненки детского самоконтроля (недостаточно прове­
рялось, как детн поняли и усвоили), 7) переоценка овладения 
детьми техникой умственного труд в (мало инструктировал де­
тей, как 31 и выполнять даваемое задание)г

Твк, в своеобразии урока в первых классах отражаются сле­
дующие возрастные особенности детей; 1) внимание асновыва- 
етсн lia EEflпосредственном интересе, произвольное нее внимание 
слабо; 2) усвоение основывается eeu запоминаний посредством 
слушания н упражнений, пользование при усвоении книгой и 
записями слабо развито; 3) мышление ззаглядно, отвлеченное 
логическое мышление слабо; 4) самоконтроль у детей cJtado рвз-
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вит; 5) приемами и средствами систематического умственного 
труда они владеют още плохо; 6) они очень подвижны.

Чем от урока в первых классах отличается урок в IV — V клас­
сах, т.е. перед самым началом подросткового возраста? Струк­
тура урока более однообразна: частые смены занятий уже утом­
ляют учеников. Урок ясно дифференцирован на две основные 
части: проверка (спрос) и дачи uoDoro материала. Проверка не 
только не ведется весь урок, но даже нередко не заканчивает 
данный урок, а переносится на начало следующего урока. При 
этом проверка состоит главным образом в проверке выполне­
ния тех заданий, которые были даны учащимся на дом для 
работы без непосредственного руководства учителя, а ответы 
проверяемых учеников уже являются не столько краткими 
ответами на вопросы учителя, как скорое коротенькими связ­
ными рассказами. Точно так же в даче нового материала уже 
большую роль играет не беседа в вопросно-ответной форме, a 
рассказ учителя. Дети более самостоятельно относятся к объяс­
нениям учителя и ставят вопросы. Эти вопросы главным обра­
зом относятся к детализации сообщенного фактического ма­
териала. Но о непонимании ученики обыкновенно заявляют 
только в процессе работы, когда они начинают что-либо делать. 
Из их классовой активности исчезают игровые деятельности 
(например, драматизация). Наконец, их усвоение уже сильно 
опирается ни книгу (учебник), но записи («зам етки ») играют 
еще небольшую роль.

Таким образом, своеобразно урока в IV — V классах, т.е. в 
начале подросткового возраста, отражает следующие измене­
ния, происшедшие в интеллектуальном развитии детей: 1) про­
извольное внимание сделалось достаточно устойчивым; 2) ус­
воение уже опирается на книгу, т.е. развилась так называе­
мая опосредствованная («культурн ая ») память; 3) мышление 
становится более систематическим (могут следить сравни­
тельно долго за нитью рассказа учителя: дают сами неболь­
шой связный и последовательный рассказ); -1) мышление еще 
в значительной мере конкретно, но ужо выходит за пределы 
непосредственно воспринимаемого и ищет объяснений ему;
5) самоконтроль в работе (в том числе и в усвоении) уже до 
известной степени имеется, но самоконтроль в пониминии еще 
слаб; 6) ужо приобретены элементарные навыки систематичес­
кого умственного труда, но труд этот еще состоит главным об­
разом в упражнениях и усвоении.

Каково же своеобразие урока в V II— V III классах, т.е. в кон­
це подросткового возраста? Структура урока здесь еще менее
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разнообразна, каждый отдельный вид занятий длится гораздо 
дольше, кпк бы вытесняя остальные: все чаще и чаще случает­
ся, что чуть ли  не весь урок ушел на что-нибудь одно — спрос, 
объяснение нового, опыты и т.д. Труд учеников по усвоению ма­
териала уже перенесен в большей своей части с урока на вне­
урочное время, из класса но дом. Даже упражнения занимают 
на уроке несравненно меньшую часть времени, чем в средних 
классах. В то время как в младших классах задания на дом име­
ли главной своей целью закрепление усвоенного на уроке, зада­
ния ни дом в старших классах все больше и больше имеют в виду 
более самостоятельные работы учащихся. При опросе ученик 
уже не так отвечает, как, скорее, рассказывает урок.

Точно так же и рассказ учителя длится гораздо дольше. В 
младших классах чаще всего этого рассказ был или рассказом о 
каком-нибудь конкретном событии, или рассказ-показывание, 
или рассказ-разъяснение. В средних классах рассказ учителя 
часто фигурирует как рассказ-объяснение. В старших классах 
рассказ учителя все чаще И чаще бывает рассказом-доказатель- 
ством, рассказом-рассуждением. При этом, если урок ведется 
нормально, ученики очень активны: нигде учителя так не за­
сыпают вопросами, как именно и старших классах. В этих воп­
росах большое место занимают вопросы по углублению давае- 
мого материала, требующие бол ьнтего обоснования, а также воп­
росы с требованием пояснений, дополнительных объяснений и 
т.д. Заявления о непонимании чаще всего слышатся кик раз в 
старших классах.

При самостоятельной работе в старших классах гораздо мень­
шую роль играет помощь в сомом процессе работы, так как уче­
ники уже владеют до известной степени техникой работы: на 
первом плане здесь уже не помощь в самом процессе работы, но 
инструктаж перед работой, до начала ее. Проверка хода работы 
учителем сильно облегчается уже значительно развившимся у 
учащихся самоконтролем: они уже неплохо разбираются в сво­
их затруднениях и в случае их нередко сами, по своей инициа­
тиве, спрашивают учителя, как подо делать.

Таким образом, своеобразие урока в V II— VIII классах отра­
жает следующие изменения, происшедшие в интеллектуальном 
развитии за время подросткового возраста: 1) развивается от­
влеченное мышление; 2) развивается систематическое логичес­
кое мышление; 3) развивается систематически излагающоя пос­
ледовательная речь, не только устная речь, но и письменная;
4) развивается самоконтроль в понимании; 5) приобретаются на­
выки самостоятельного умственного труда.
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Однако ото интеллектуальное развитие ещо не достигло сво­
его максимума. Его недостатки ясно выступают при сравне­
нии уроков в старших классах средней школы с вузовскими 
занятиями па старших курсах. В вузе дифферонцировкя от­
дельных видов занятий зашла настолько далеко, что лекцион­
ный курс, практические занятия и зачеты сплошь и рядом уже 
совершенно обособляются друг от друга. Проверка понимания 
и усвоения в средней школе, даже в старших классах ео, зани­
мает гораздо больше времени к практикуется чаще. Таким об­
разом, на самоконтроль учащихся здесь полагаются меньше. 
Правда, у учеников старших классов уже развит самоконтроль 
по отношению не только к усвоению, но и к пониманию. Но у 
них еще недостаточно развито чувство ответственности за свою 
самостоятельную работу: если проверка знания практикуется 
редко, ученики начинают халатно относиться к приготовле­
нию уроков и впоследствии оказываются уже не в состоянии 
справиться с накопившимся количеством неприготовленных 
уроков. Таким образом, самоконтроль еще недостаточен, но пе 
столько вследствие слабости интеллектуальных функций, как 
скорое вследствие еще несовершенной общественной дисцип­
линированности.

Лекция отличается от рассказа учителя даже в старших 
классах средней школы не только своей продолжительностью. 
Лекция, стоящая на должной высоте вузовской педагогики, 
дает развитие определенной научной проблемы: проблема как 
бы развертывается, развивается перед слушателями. Рассказ 
же учителя дает скорее ряд тезисоподобно сгущенных поло­
жений, разъясняемых и иллюстрируемых конкретными при­
мерами. С другой стороны, студенческие доклады на семина­
ре являются в большей мере систематизацией и комбинирова­
нием м атериала из разнообразны х источников, чем 
ученические сочинения, которые основываются на очень не­
большом количестве источников и в значительной степени 
лиш ь воспроизводят их: студенческие доклады стремятся быть 
самостоятельными статьями; ученические же сочинения в ос­
новном являются скорее изложениями. Оканчивающий вуз 
студент уже обладает элементарными навыками самостоятель­
ной научной работы. Этих навыков еще нет у оканчивающего 
среднюю школу. В педагогике передко злоупотребляют терми­
ном «ноучно-исследовательския работа*, применяя термин без 
соответствующих оговорок как к работе самостоятельного ни- 
учного работника, так и it работе еще неграмотного и не владе­
ющего техникой научного исследования первоклассника. Та ­
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кая тенденция развилась в результате критики популярного в 
старой педагогике мнения, что между научно-исследователь­
ской работой и работой ученика, между наукой и учебным 
предметом существует настолько большая разница, что их 
можно рассматривать как совершенно различные явления. 
Сейчас прогрессивные педагоги уже [... J не проводят такой рез­
кой ризннцы между н и м и : учебный предмет есть не что иное, 
как основы соответствующей науки, сообщаемый ученику с 
соблюдением определенных педагогических правил; работа 
ученика должна организоваться так, чтобы с самого же нача­
ла постепенно подводила его к овладению методами научной 
работы. Но это овладение есть процосс, и между тем, как ра­
ботает ученик и как работает ученый, конечно, существует 
большая разница. Так, например, экспериментирует и уче­
ный и ученик I класса (и доже грудной младенец и живот­
ное). Но эксперимент первоклассника еще очень далек от эк­
сперимента исследователя: это, скорее всего, простое пробую­
щее действие, пробующая практика ребенка, его деятельность 
по методу проб. При этом в процессе школьного обучения эта 
пробующая практика ребенка происходит при постоянном ру­
ководстве (инструктировании и разъяснении) учителя. В 
старших классах средней школы подросток производит уже 
более сложную экспериментальную работу. Но все же это ско­
рее эксперимент-проверка, эксперимент-иллюстрация, экспе­
римент-подтверждение, чем эксперимент-искание, экспери­
мент-исследование еще нерешенной научной проблемы. В 
ученическом эксперименте тезис чаще всего уж е известен до 
эксперимента, а не открывоется им впервые, и техника экспе­
римента также обыкновенно уже дпотся, а не находится ис­
следователем. Оканчивающий среднюю ш колу юноша уже 
владеет основными умениями самостоятельного умственно­
го труда, по он еще далеко не обладает умениями научно-ис­
следовательской работы.

2.2. Развитие мышления подростка

Когда мы задаем ученику младших классов написать сочи­
нение о школе, машине, фабрике, животном и т.д., он пишет 
обыкновенно о своей школе, о тех конкретных машинах, кото­
рые он знает, о конкретных животных и т  д. Совершенно иное 
представляют собой аналогичные сочинения учеников старших 
классов средней школы: они пишут вообще о машине и т.д. Их 
обобщающее мышление уже в значительной мере развито.
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Процесс ризвития обобщающего мышления подростка еще 
лс  изучен с достаточной подробностью. Однако анализ сочине­
ний подростка, аналогичных вышеуказанным, вскрывает ряд 
закономерностей. Именно, сначала ребенок дает очень конкрет­
ные описания известных ему конкретных явлений, стремясь 
даже к перечислению их. На следующей стадии этого стремле­
ния к перечислению уже нет: фигурирует только один предста­
витель данных явлений, который описывается сперва вполне 
конкретно, а несколько позже более схематично, так что в опи­
сании сохраняется только общее с другими такими представле­
ниями, т.е. даотся типовое описание ни данном конкретном при­
мере. На следующей стадии конкретные детали ужо исчезают, 
описание делается чрезмерно схематичным и сжатым, и на че­
ловека, незнакомого с ходом развития детского мышления, та­
кие сочинения производят даже неблагоприятное впеча тление 
бледностью и краткостью своего изложепия. Такие сочинения 
нередко можно пойти в IV — V классах, причем ученики обычно 
заявляют, что все написали, что они не знают, что еще напи­
сать, и т.д. В дальнейшем эти сочинения становятся уже более 
обстоятельными, но не по отношению к конкретным деталям, а 
поотношеншо к отвлеченным рассуждениям. Так, из многочис­
ленных конкретных представлений выделяется одно, которое 
в качестве основного играет роль общего представления. Это 
представление становится все более из вполне конкретного пред­
ставления общей схемой. В конечном результате получается 
абстрактное понятие.

Аналогичную картину предстивляютопределення, даваемые 
подростками отвлеченным понятиям. Многочисленные экспе­
риментальные исследования твердо установили, что в млидшем 
школьном возрасте определения абстрактных понятий непо­
сильны детям, и даже в средних классах ученик продолжает 
определять их при помощи конкретного примера, т.е. не опре­
деляет, а поясняет. Умение определять отвлеченные понятия 
развивается лишь в возрасте подростковом, и нахождение оп­
ределений таких понятий — одно из тех интеллектуальных уп­
ражнений, которыми любит заниматься юноша.

Чем конкретней учебный предмет, тем легче он для учени­
ков начальной школы. Наоборот, в средней школе обилие кон­
кретных подробностей начинает уже затруднять, притом в тем 
большей степени, чем старше и чем развитей подросток. Та­
кие конкретные науки, как зоология и ботаника, очень люби­
мые в младших классах, в старших уступают свое место физи­
ке и биологии: подростки начинают увлекаться физикой, а в
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естествознании все больше и больше получают вкус к общим 
биологическим проблемам. Та же картина, правда, несколько 
позднее, наблюдается и в изучении социальных наук: в то вре­
мя как младших подростков увлекает конкретный историчес­
кий рассказ, юношей начинает уже тяготить обилие истори­
ческих фактов, но зато они все больше и больше интересуются 
рассуждениями на общественно-политические темы. Наконец, 
для юношеского возраста характерен интерес к философским 
проблемам.

Лучшим доказательством интенсивного развития отвлечон- 
ного мышления служат те быстрые темпы, с которыми овладе­
вает подросток математикой: сравнительно в небольшое коли­
чество лет он усваивает объемистое содержание двух математи­
ческих наук — алгебры и геометрии. Овладение действиями над 
целыми числами характерно для развития мышления ученика
I— II классов, умеющего вначале обращаться только с конкрет­
ными числами. Овладение дробями характеризует развитие 
мышления ученика I I I— IV  классов, ужо овладевающего пони­
манием отношений. Наконец, овладение общим и формулами ха­
рактеризует развитие обобщающего и абстрагирующего мыш­
ления ученика средней школы.

Та же картина наблюдается и в развитии графических ис­
кусств: на смену рисованию в младших классах идет черчение.

В возрасте старших классов очепь интенсивно развивается 
логическое мышление, требующее доказательств и пользующе­
еся ими. Если маленький школьник в рассказе учителя мень­
ше всего интересуется доказательствами и усвоить доказатель­
ства ему бывает обыкновенно очень трудно, то в возрасте сред­
них классов, наоборот, очень интересуются доказательствами 
и нередко ученики даже сами, по своей инициативе, требуют 
их. При этом они все больше и больше обращают внимание на 
обоснованность этих доказательств. В младших классах мало 
чувствительны к логическим ошибкам, и когда спрашивают, 
почему неверен данный вывод из данных предпосылок, учени­
ки обыкновенно указывают на несоответствие ого действитель­
ности. Только ближе к подростковому возрасту начинают от- 
крыватьформальные логическиеошибки, указывая, какой пра­
вильный вывод следует сделать из данных предпосылок. 
Никонсц, лиш ь в этом возрасте «почему?♦ и «потому что» отно­
сятся не только к мотивировке или к причинному объяснению, 
но также к логическому обоснованию.

Подростковый возраст — возраст споров и развивающегося 
критицизма. «Откуда мы это знаем?*, «Почему это считается
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правильным?» и т.п. вопросы довольно чпсты в этом возрасте. 
Кик известно, спор, возникающий в результате столкновения 
мнений, является одной (но не единственной) из главных при­
чин возникновения потребности в доказательстве. Но становя­
щееся более широким и в то же время болоетесным социальное 
общение подростков вызывает в результате столкновения с раз­
личными мнениями не только спор, но и сомнения. Доверчи­
вость, типичная для маленького ученика, уже исчезает. На­
сколько велика эта доверчнность даже в 10— 13 лот, показали 
гамбургские опыты Шториа и Мельхиора: когда они давали уче­
никам печатный текст рассказа об экскурсии, наполненного 
всякого рода нелепостями, то младшие ученики затруднялись 
в нахождении этих нелепостей, так как всему напечатанному 
они верили как правильному источнику. В подростковом воз­
расте ота доверчивость постепенно исчезает. Скорее наоборот: в 
этом возрасте иногда развивается утрированный критицизм, 
гипертрофированное сомнение. Тем более необходимо педаго­
гически организованное воспитание мышления подростка, уча­
щее нетолько правильно доказывать, но и правильно разбирать­
ся в доказательствах.

Экспериментальное исследование логических операций у 
подростка показало, что в дедукции легче всего ому дается 
обычное выведение частного следствия из общего положония. 
Гораздо труднее подростку оперировать с отрицательными 
суждениями, делая из них отрицательные выводы по отноше­
нию к какому-нибудь частному случаю. Еще трудней подрост­
ку делать из двух общих положений относительно одного и того 
же предмета частный вывод, оперировать с ограниченными 
выводами и исключениями. Так, например, редко какой под­
росток в состоянии сделать правильный вывод их таких двух 
предпосылок: «кош ки — домашние ж ивотны е*, «к о ш к и -  
хшцные животные*. Таким образом, хотя дедукция в этом 
возрасте интенсивно развивается, все жо она еще далека от со­
вершенства. Соответственно этому ошибки индукции подрост­
ком обнаруживаются гораздо легче, чем ошибки в дедуктив­
ном доказательстве. Вообще, индуктивным методом он владе­
ет значительно лучше.

Анализ сочинений подростков (ближе к юношескому возра­
сту) обнаруживает еще одну особенность «IX мышления: в этих 
сочиноннях все больше и больше выступает исторический мо­
мент. Известно, как плохо развито у маленьких школьников 
представление о времени. В связи с этим им плохо дается пони­
мание генезиса, что сильно дает себя чувствовать на уроках даже
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таких предметов, кок зоология или ботаника. В их рассказах 
максимальное количество ошибок делается там, где фигуриру­
ет время, хронологические даты и т.п. Наоборот, одна из самых 
интересных для подростка проблем — проблема генезиса: как 
произошел человек, кок образовалась земля, какова история 
вселенной и т.д. В своих рассказах и сочинениях подросток и 
юноша склонны довать историческую перспективу. Не только 
исторические темы — их любимые темы, но даже когда они пи­
шут сочинение о земле или о животном, они так же часто пи­
шут об истории земли или об эволюции животного миро, как 
часто маленький школьник в таких случаях графически рису­
ет в своих сочинениях конкретный участок земли или конкрет­
ных животных.

Кругозор подростка и юноши уже широк и пространстве и 
времени. Нее чоще и чаще начинает он интересоваться мировы­
ми и космическими проблемами и все больше и больше склонен 
рассматривать их в историческом аспекте.

Когда маленький ребенок спрашивает о каком-нибудь чело­
веке, кто он, сплошь и рядом этот ребенок удовлетворяется, если 
ему а ответ называют собственное имя отого человека. Подрост­
ка и юношу такой ответ, конечно, не удовлетворил бы: его удов­
летворит, если ему скожут, что тог человек учитель, инженер и 
т.п., т.е. укажут общественное положение данного человека. 
Подросток и юноша уже мыслят людей в их отношениях к об­
ществу.

Опыты Пиоже хорошо показали, как плохо разбирается ма­
ленький школьник в отношениях как физических, так и соци­
альных. Так, например, дошкольник (5— 7 лет) уже знает свою 
правую и левую руку, но еще ошибается в определении правой 
и левой руки другого человека, стоящего перед ребенком. Это 
умеет делать ребенок лиш ь в возрасте 8— 10 лет. Но даже пос­
ледний затрудняется, если положить перед НИМ три предмети, 
правильно сказать, слева или справа одного из них находится 
другой. Только ребенок 11 — 12 лет в состоянии отвечать на эти 
вопросы. Еще хужеобстонт, конечно, у маленького школьника 
дело с географическими и социальными отношениями. Геогра­
фическая сетка — одна ил труднейших тем по географии для 
маленького школьника, как и понимание вращения Земли от­
носительно оси и Солнца. Анализ общественных отношений в 
младших классах дается лиш ь в очень простом виде.

Проблемо отношений — одна из тех проблем, над которыми 
усиленно работает мысль ученика старших классов. Простран­
ственные отношения ужо не представляют особых затруднений
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в понимании географии и геометрии. Кстати сказать, в проти­
воположность младшему возрасту плоскостные отношения 
представляются легче стереометрических отношений, и плани­
метрия понимается легче геометрии трех измерений. Времен* 
ные отношения представляются еще не вполне без усилий, если 
речь идет о болео трудных случаях их, по именно в поникания 
временных отношений и временных связей подростки и юно­
ши особенно сильно превосходят маленьких школьников. Но 
то, чем в особенности оапята мысль подростка и юноши, — это 
проблема социальных отношений. Так, например, когда ма­
ленький школьник представляет себе ту или иную националь­
ность, он обыкновенно предетавляот себо конкретных людей 
данной национальностп в их повседневном быту, а подросток 
и юношв сплошь и рядом в таких случаях касаются истории 
Дим ной национальности и ее взаимоотношений с другими на­
циональностями. Другой пример: маленький школьник пред­
ставляет социализм кок то конкретное огромное строитель­
ство, которое он видит, а подросток V II класса мыслит социа­
лизм как определенные общественные отношения, притом в 
исторической перспективе.

Подростковый возраст — возраст раивития систематическо­
го мышлении. Ученик овладевает в основном системами различ­
ных отдельных наук, а по мере приближения к юношескому 
возрасту все больше нарастает потребность в единстве взглядов, 
в цельном мировоззрении. Юношеский возраст как роз харак­
теризуется тем, что юноша усиленно работает над вопросами 
своего миросозерцания. Выработка последнего зависит, с одной 
стороны, от классовых интересов Данией "о юноши, а с другой — 
от степени развития его сознания и степени тех влиянии, кото­
рым он подвергается,

2,3, Усвоение

В учении большую роль играют внимание, умение и работо­
способность. Экспериментальные данные относительно внима­
ния и умение в подростковом возрасте разноречивы. Все же 
многие авторитетные исследователи констатируют ослабление 
внимания в начале полового созревания. То же констатируется 
и в отношении мнеме: так, например, Нечаев устанавливает 
снижение памяти к 14 годам. Однако в научной литературе име­
ются и противоположные данные. Это разногласие, во всяком 
случае, доказывает, что ни внимание, ни мнеме в этом возрасте 
не обнаруживают ни значительного усиления, ни значительно­
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го уменьшения. Боле* единодушны мнения относительно рабо­
тоспособности подр|>стка; Именно* устанавливается большая 
утомляемость и этом возрасти,

РаЗНОрвЧИВЫ ДаННЫе простого нпблюдення. О ОДНОЙ сторо­
ны, школьный день в старших классик продолжительнее, чем я 
младших. Эти факты говорят. конечно, за повышение работос­
пособности. С другой стороны, успеваемость ученика в старших 
1<лассах подвергается более резким колебаниям, нем в младших.

Экспериментальное исследование усвоения содержания учеб­
ной книги учеК!Ш!1НИ I I I— IV классов гс учениками VJ— V II к лас ­
сов обнаружило б ольш ую  разницу в их способах усвоения* 
Младший школьник б  у с в о е н и и  более тесно с в я з а н  с текстом„ в 
пересказе он, насколько это возможно для nerof довольно точно 
придерживается последовательности текста. Тек называемая 
зубрежка есть el? что иное, как механически т о ч н о е  заучивание 
учебного текста подряд, по возможности без пропусков. По даже 
маленькие школьники при правильно поставленном обучении 
их заучивают не так — не просто зазубриваяh но выделяя глав­
ные мысли. Прочитав так заданный урок н есколько  раэ„ уме­
нии затем проверяет себя по вопросам или рассказывая себе в 
связной форме, Так учит уроки большинство четверо класс ни­
кои, Если при неплохой памяти ученик плохо отвочПЕтурок, это 
наше всего бывает вследствие того, что он не понял, не выделил 
действительно основных мыслей; ни конец, плохой ответ быва­
ет также результатом плохого развития связной и последова­
тельной речи ваобще.

Иную картину давт исследование того, как учит уроки под­
росток старших классов. Он обычно не любит механического 
заучивания, и в ответе не так уже точно воспроизводит текст, 
даже если точно помнит его, Оп уже не очень силится обращать 
впимание на выделение главных мыслей: хорошо владея бег­
лым чтением про себя, он как бы улавливает целое в его Солее 
крупных чертах; он стремится овладеть планом усваиваемой 
статьи. Опыты показали,, что самопроверка в атом возрасте прая- 
тикуется реже, чем и предыдущем. [.,.]

Таким образом, в усвоении учебного материала к в военро- 
изве денпи его ( *  отвечание уро ко в *■) подростк у о не к ь помога­
ют его большое умственное развитие, владение связной пос­
ледовательной речью и большой опыт в усвоении. Но если оп 
плохо отвечает урок, это чаще всего бывает потому, что он но 
затруднил себя простым заучиванием из-за нелюбви к меха­
ническому заучиванию или потому„ что вследствие самона­
деянности не проверял себя*
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Учителя старших классов гораздо чаще жалуются па леность 
учеников, чем учителя младших классов. Процент ленивых уче­
ников в стпрших классах нередко значительно увеличивается. Две 
причины играют здесь главную роль. У огромного большинства 
неуспевающих ленивых учеников основная причина — увлечение 
в 1J е учебНЫМИ интересами. Чаще всего у МСПСС развитых эти отвле­
кающие от учения интересы — спортивные, сексуальные, иногда 
К рим инального  характера, иногда художественные; у более раз­
витых играют роль также читательские и общиетвепно-политичее- 
кие интересы. Другая причина чаще фигурвгрует как основная у 
очень развитых и, вообще говоря, успевающих учеников: он и сры­
ваются иногда вследствие небрежного приготовления таких уро­
ков, которые требуют в первую очередь механической работы. 
Конечно, при правильной постановке ВОСПИТАНИЯ и обучения та­
кие срывы в работе из-за лени отсутствуют.

По-видимому, можно примирить и противоречивые данные 
о работоспособности подростков. В общем, подросток, конечно, 
работоспособнее ученика младших классов, но в то время как 
маленький школьник при наступлении утомления обыкновен­
но прекращает работу (особенно это характерно для дошколь­
ника), подросток может делать усилие продолжать работу. По­
этому подросток чаще младшего школьника работает при доба­
вочном усилии в состоянии переутомления. В результате — 
нередкое среди подростков переутомление.

В литературе очень часто можно встретить попытки связать 
переутомление подростков и их срывы в учении с происходя­
щими у них в ото время физическими процессами полового со- 
лревания. Однако эти попытки не идут дальше общих предпо­
ложений. Ни соответствующих экспериментальных исследова­
ний, ни даже более точных предположений, как эта связь 
осуществляется, мы пока не имеем.

ф ф  14. Подросток и искусство

Любимое искусство МЛНДШОГО школьника — рисование. В 
старших классах рисование постепенно отходит на задний 
план, уступая первое место музыке и пению. Подростковый 
возраст — возраст, когда увлекаются музыкой и стремятся 
научиться играть на каком-нибудь музыкальном инструмен­
те: опрос взрослых, умеющих хотя бы немного играть, пока­
зывает, что большинство из НИХ выучилось музыке как раз В 
годы подростничества или ранней юности. В то же время это — 
яоярвет ♦вундеркиндов* в музыке.
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Музыка в этом возрасте нравится главным обрааом сноей эмо­
циональностью. На вопрос, какая музыка больше всего нравит­
ся, подростки обыкновенно отвечают: «грустная*, «бодрая», и 
т.д. То же относится и к нению. В более позднем возрасти в му­
зыке начинает пениться также движение звуков. Благодаря 
радио современный подросток несравненно более осведомлен в 
bivabLKC, чем ПОДроС/ОК в прежнее время.

' В это М возрасте развивается также ЛЮбовьКТеатру. Подрос­
ток, в тем более ЮИОШ*, уже решительно [средпочктпет театр 
кино. Но ОН не довольствуется ТОЛЬ]<0 ролью зрителя, а делает­
ся охотно участником театральных кружкои.

ЕСЛИ младший школьный возрОСТ -  возраст рисования, то 
старший возраст -  возраст  черчения/Австрийс^й  исследова­
тель НеЙбауер различает в развитии технического рисования 
три стадии: ка первой (до 9 лет) рисунки являются схематич­
ными, и зо б р а ж а ю щ и м и  исключительно или преимущественно 
лишь х ар ак т ер н ы е  существенные признаки данного предмета: 
во второй стадии (9— 12 лет) ребенок старается уже дать верное 
ивображняий формы предмета И перспективу! НЭ третьем ста­
лии г — \ ь лет) подросток стремится уже изобразить фу ЫК ЦК 
опиронпиие данной машины. К началу юности подросток дол­
жен уже уметь прн условИИ соатветствую Ше™ обучен ИЯ выпол
пять технические чертежи.

Наряду с музыкой и театром любимым искусством^ де 
ка является литература. Увлечение приключенческой литера­
турой уже постепенно исчезает, уступая место увлечению клас­
сиками, что указывает на р а з в и т и е  литературного вкуса в этом 
возрасте. Нарастает к юности и увлечение лирикои. Редкий 
юноша не увлекается стихами, и многие в атом возрасте сами 
пишут стихи. Но литературное творчество ЮНОШИ, в частности 
его СТИХИ, «ока в щ сО ч о ееь  подрвжательНЫ-

2ЛШ мерск*|с знаний ученика

Учась ученик овладевает основами ЕЕяукР 1*гот процесс науч­
ного роста ученика контролируется учителем. НоШКНОЛъКОна­
дежен [...] этот контроль? Одна ученическая работа по геомет­
рии была дана 114 учителям математики с тем, чтобыони оце­
нили ее по 100-балльной системе. В результате получилось, что 
30% оценили ее как удовлетворительную, 20% — как отличную, 
26% — как неудовлетворительную и 25% — как хорошую.

Такие опыты производились неоднократно. Все они дава­
ли  приблизительно такую же картину разнобоя данных раз-
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личными учителями оценок. Даже оценки, даваемые одним и 
тем же учителем одним и тем же работам, но в рапное время, 
не совпадают.[...]

Причин такой неустойчивости и разнообразия учительских 
оценок много. Различные учителя имеют различные требова­
ния. Их критерии различны. Одна и те же задача оценивается 
одним учителем как легкая, а другим —  как трудная. Когда в 
одном опыте было предложено двадцати учителям расположить 
23 задачи по степени их трудности, то разногласия были на­
столько велики, что, например, одни И та же задача оценива­
лась одним учителем как самая легкая, а другим как 21-я по 
трудности. Один и тот же ученик оценивается различно, смот­
ря но тому, с кем сравнивает его данный учитель. В школах, 
где существуют так называемые сильные, средние и слабые 
группы, наблюдались случаи, когда какой-нибудь ученик сла­
бой группы квалифицировался при переводе в следующий класс 
как хороший ученик, а такой же ученик сильной группы воз­
буждал сомнение, не оставить ли  его на второй год.

Необходимо урегулировать как самое испытание учащихся, 
тик и оценки результатов этих испытаний. Современная науки 
пытается решить эти вопросы путем установления определенных 
тестов. Тестами называются вопросы, упражнения или задачи, 
даваемые с целью определения степени познаний учащихся 
(test — значит испытание). Когда процедура дичи теста, способ 
и время испытания, а также метод оценки результатов установ­
лены, мы имеем стандартизированное испытание, «стандарти­
зированный тест». Для стандартизированных тестов вырабаты­
ваются так называемые шкалы (скалы. — Ред.), при помощи 
которых можно было бы оценивать знания испытуемого.

Чащо всего пользуются шкалами скорости, шкалами труд­
ности и шкалами качество. Чтоб получить шкалу скорости, надо 
измерить количество работы определенного качества и опреде­
ленной трудности, совершаемой испытуемыми в указанное вре­
мя. Так, например, мы доем решить ряд примеров на сложение, 
причем все эти примеры одинаковой трудности, и определяем, 
какое число задач правильно решается о указанное время. Та­
ким же способом обыкновенно измеряют скорость письмо, ско­
рость чтения и т.п. Ш кола тестов, расположенных но трудно­
сти. представляет ряд тестов, расположенных так, чтобы кож- 
дый тест был настолько же труднее предыдущего, пасколько он 
легче последующего. При установлении шкалы трудности надо 
сначала измерить трудность каждого теста. Для измерения 
трудности существует много различных приемов, начиная с та­
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кого простого, когда трудность измеряется количеством време­
ни, затрачиваемого на решение данного теста, и кончая слож ­
нейшими статистическими приемами. Наконец, ш кал» каче­
ства представляет собой ряд образцов, расположенных начиная 
с самого плохого к кончая самым хорошим, причем каждый сле­
дующий образец настолько лучш е предыдущего, насколько 
хуже последующего. Таковы, например, шкала образцов почер­
ка, шкала образцов рисунков и т.д. Рисунок или почерк испы­
туемого сравнивается с образцами и получает оценку соответ­
ствующим числом. Производить эти сравнения бывает ипогда 
затруднительно. Поэтому шкалами качество пользуются редко.

Чтоб тест был хорош, он должен удовлетворять ряду требо­
ваний. Важнейшие из этих требований таковы: 1) тест должен 
точно измерять то. что он хочот намерить; 2) единицы измере­
ния должны быть аккуратно установлены, и они должны быть 
абсолютно одинаковыми повсюду в шкале; 3) тестирование уче­
ника эквивалентными тестами должно дать одни и тс же резуль­
таты; 4) два экспериментатора, тестировавшие одного итого же 
ученика эквивалентными тестами .должны получить одни и те 
же результаты; б) тесты должны быть снабжены стандартами 
по возрасту, иолу, национальности, социальному положению, 
школьным группам и т.д.; 6) тесты не должны затруднять экс­
периментатора и испытуемых.

Не все эти требования легко соблюсти. Так, папрнмер, пер­
вое требование — очень трудное. Если мы имеем дело с таким 
предметом, как математика, круг знаний по которой точно очер­
чен, это требование выполнить можно. Тесты по арифметике и 
алгебре в настоящее время наиболее разработаны. Но ряд пред­
метов не имеет точно и определенно очерченного круга вслед­
ствие недостаточной соответствующей науки или вследствие 
недостаточно фиксированной программы. Таких предметов, к 
сожалению, еще много. Вследствие трудностей установления 
последовательно шкалы редко соблюдается и второе требова­
ние. Хорошо шкалированных тестов очень мало даже во всей 
мировой тостовой литературе. Таким образом, соблюдение пер­
вых двух требований — очень трудное дело, но как раз эти тре­
бования очень необходимы. Не менее важны и остальные тре­
бования. Из них третье нуждается в пояснении. Насколько дан­
ные тосты удовлетворяют этому требованию, обыкновенно 
проверяют так: проводят испытуемых по четным и нечетным 
тестам данной шкалы тестов з отдельности и потом сопоставля­
ют полученные при первом и втором испытании оценки их: чем 
больше коэффициент корреляции между этими двумя рядами
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оценок испытуемых данной группы, тем больше заслуживают 
доверия данные тесты.

Тесты делятся на тесты, измеряющие овладение навыками 
(тесты по орфографии, почерку, развитию устной и письменной 
речи, чтению, математике и т.д .) и тесты, намеряющие усвое­
ние содержания определенных учебных предметов (тесты по 
географии, истории, естествознанию и т.д.)- Трудней всего вы­
рабатывать последние тесты. Здесь неизбежно встает вопрос, 
что, собственно говоря, надо измерить. Знание фактов? Но их 
очень много. Как отобрать самые основные из них? Да вообще, 
что изморить — усвоение фактов или уменно мыслить, решать 
проблемы в области даиного предмета? Во всей мировой лите­
ратуре эти тесты —  самые слабые по своей научной разработан­
ности. Но как раз в средних классах огромное внимание обра­
щается ни усвоение содержания учебных предметов, на знание 
фактов и выводов. Такие предметы, как история, естествозна­
ние, физика, химия и т.п., заполняют в очень большой степени 
учебный план средних и старших классов.

Первый период истории тестов был периодом большого ув­
лечения ими. Казалось, решена проблема объективного учета 
успеваемости учащихся. Сейчас мы более трезво относимся к 
тестам. Проблема тестирования знаний и навыков учеников 
находится еще в стадии научной разработки, и мы не имеем на­
столько хороших тестов, чтоб основывать на них производимый 
школой учет. Особенно это относится к средней школе, так как 
по отношению к начальной школе мы уже умеем до известной 
степени тестировать скорость письма и (хуж е) чтения, а также 
имеем неплохие арифметические тесты, в том числе и диагнос­
тические, т.е. такие, которые обнаруживают сильные и слабые 
стороны испытуемого в умении производить арифметические 
действия. По отношению к средней школе мы еще не имеем та­
ких тестов, которым можно было бы доверяться.

Рационализации учета в школе педология пока не может 
помочь тестами. Но это не значит, что педолог может совершен­
но отстраниться от этого. Его помощь в рационализации учета 
уже п сейчас может быть большой как в периоде подготовки к 
учету (консультация по выбору вопросов, допускающих макси­
мальную объективность при оценке, по форме постановки этих 
вопросов сообразно возрастным особенностям мышления, а так­
же по учнтыванию эмоционального состояния испытуемых, их 
работоспособности и т.д .), так и при разработке результатов 
учета статистическими приемами. [...]
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3. ПОДРОСТОК В КОЛЛЕКТИВЕ. ВХОЖДЕНИЕ В 
ОБЩЕСТВЕ! ШО-ПОЛИТИЧЕСКУЮ И 

ПРОФКССИО! 1 ЛЛЬНУЮ ЖИЗНЬ

" О  3.1. Подросток п семье и школе

' Влияние семьи на дошкольника огромно: по его поведению 
н манерам нередко можно составить представление о характере 
его семьи. Но уже в раннем школьном возрасте влияние семьи 
несколько ослабевает: с ним начинает конкурировать влияние 
школы — учителей и товарищей. Постепенно круг ребенка рас­
ширяется: он становится членом детской политической органи­
зации, завязывается ряд личных знакомств и т.д. Книга и газе­
та, театр, клуб и т.п., в свою очередь, с каждым годом усилива- 
ют свое влияние. В результате к подростковому возрасту 
влияние семьи становится все более и более слпбым.[...]

Но, с другой стороны, яри недостаточной организации шко­
лой и общественными организациями внешкольной жизни 
подростков семья является главным регулятором ее. Вслед­
ствие ослабления влияния семьи подросток рискует подпасть 
под нежелательное влияние улицы, хулиганствующей компа­
нии и т.п. Отсюда ясна необходимость усиления воспитатель­
ной работы школы с подростками по линии организации их 
внешкольной жизни.

Но и влияние школы, такое огромное в раннем школьном 
возрасте, в старших классах начинает постепенно становиться 
меньшим, уступая место более широким общественным влия­
ниям. Однако не надо и преуменьшать влияние школы в этом 
возрасте: оно все же очень большое. Но ученик уже начинает 
дифференцировать своих учителей. Если в младших классах, 
особенно в самых первых, дети обыкновенно (за редкими исклю­
чениями) положительного мнения о своих учителях, то в стар­
ших классах — и очень восторженные отзывы об учителях, и 
резко отрицательные; здесь учителей уже критикуют. Три ка­
чества учителя особенно ценятся учениками старших классов: 
1) благожелательное отношение к ученикам (вежлив, внима­
тельно и дружелюбно относится, ободряет при ошибках, помо­
гает слабым); 2) понимание учеников и вхождение в их интере­
сы; 3) знание предмета и умение преподавать. Чем старше уче­
ники, тем в большей степени ценят они последнее. С другой
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стороны, н атом возрасте ученики очень чувствительны, когда 
учитель задевает их личность» оскорбляет и т.д.

Самый характер дезорганизаторских выходов изменяется в 
старших классах. Дезорганизатор в младших чаще всего или 
несдержанный в сноих движениях ребенок, или грубый, мало­
культурный. Дезорганизатор в старших классах обыкновенно 
или дерзкий ученик, НС признающий авторитета учителя и доже 
насмехающийся над ним, или хулиганствующий, нередко вне 
ШКОЛЫ втянутый В компанию правонарушителей. ПОЭТОМУ 
борьба с дезорганизаторством в старших классах должна состо­
ять главным образом в поднятии авторитета учителя и усиле­
нии внешкольной работы.

Но если авторитет учителя высок и он относится К ученикам 
доброжелательно и входит в их интересы, то влияние такого 
учителя может бить огромным, притом глубоким и очоиь стой­
ким, в противоположность тому, что бывает в младших клас­
сах, где дети легко подпадают под влияние учителя, но также 
легко и освобождаются от него при смене учителей.

Так же дифференцируются и взаимоотношения между сами­
ми подростками. Наблюдение над тем, как держат себя по вре­
мя школьных перемен ученики младших и старших классов, 
показывает, что, в то время как в золе младших |слоссов дети 
обыкновенно держатся все вместе, в старших классах ученики 
обыкновенно держатся порвми или очень небольшими ком па* 
ниями. Даже если в младших классах наблюдаются такие пары, 
то ОКИ обы к новей ко очень нестойкие, тогда как в старших клас­
сах ОЕ1И отличаются постоянством.

Также и вне школы подросток и юноша стремятся проводить 
время в кругу своих друзей. Материал, собранный В. Смирно­
вым, установил по отношению 1C фабричному подростку еле' 
дующее.

Жизнь фабричного подростка протекает в большом кругу това­
рищей по работе. Отсюда дифференцируется болео узкий круг лич­
ных товарищей в 5— 10 человек, реже меньше пяти. Друзья — 
преимущественно сверстники. Товарищи ПО работе, ко иногда, 
особенно в больших центрах, дружба заводится с молодежью 
ИНОГО круга, даже людьми иного социального положения и воз­
раста. Дружба обыкновенно насчитывает несколько лет. Друзья 
другого пола встречаются в немногих случаях, и они недавние.

Эти положения подтверждаются и по отношению к учени­
кам, Дружба обыкновенно образуется на ночве общих интере­
сов и единомыслия. Ошч выражается в обмене мыслей взаим­
ной потлощн, совместных занятиях и т.н. и длится долго.
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Многочисленные исследования, в той числе и советских на­
учных работников (Лозинский, Заяужный и др.), показали, что 
именно ы подростковом возрасте СИЛЬНО развито вожачество, 
тогда кок а младших классах вожаки еще малоавторитетный 
часто меняются, а в юношеском возрасте они отходят па задний 
ппан, так как юноша уже следует более крупному обществен­
ному авторитету, нежели узкогрупповой. Главное условие для 
того чтобы быть вожаком среди подростков, — ум. Но одного 
уЫо ( конечно, недостаточно. Большую роль играют настойчи­
вость, решительность, а также физическое развитие или срав­
нительно большие знания* Как отрицательное качество вожа­
ка ВОТОМ возрасте чаще, чем в предыдущем, наблюдается власт­
ность. Педагогически очень важно учитывать влияние вожака 
на группу с тем, чтобы в нужных случаях или опереться на во­
жаков или, если они плохо влияют на группу, вывести их по 
возможности в такую группу, где бы они уже не были вожака­
ми. Но. опираясь на вожаков, надо остерегаться их стремлений 
властвовать над группой, а то и над учителем.

Подростки любят и умеют вместе работать, вместе готовить 
уроки н т.д. К юности эта любовь еще более усиливается, бла ­
годаря исследованиям Бехтерева психологические преимуще­
ства коллективной работы хорошо выяснены. Коллектив обо 
гащает индивидуума, количественно и качественно улучшает 
наблюдательность и суждения, расширяет кругозор, устраняет 
субъективизм и односторонность- Конечно, при этом боль in 
значение имеет состав коллектива и степоньдостижений отдель­
ных членов ого. Известно, что при прочих равных условиях ра­
бота в к о л л е к т и в е  улучшается, но это улучшение особенно силь­
но заметно в подростковом в подростковом и юношеском возра­
сте В связи с этим в данном возрасте повышается роль 
соревнования. Соревнование сильно поднимает продуктивность 
подростков. При ЭТОМ надо помнить, что при соревновании кол­
лективов результаты работы оказываются еще выше.[...]

Если первоклассник знает почти исключительно только свои 
и соседний классы, то у ч е н и к  старших классов живет уже шко­
лой как целым. Он все время сопоставляет свои класс с другим 
и имеет общее представление о всей школе. В школьных орга­
низациях старшие подростки играют обыкновенно ведущую 
роль настолько, что иногда это вырождается в гегемонию стар­
ших классов над остальными.
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3 .2. Общественно-политическое развитие 
п подростковом возрасте

Ж изнь подростки и особенно юноши не ограничивается се­
мьей и школой: большое количество подростков — пионеры, 
юношеский возраст —  возраст комсомола. Данный возраст — 
возраст интенсивного общественно-политического развития. 
Малютка постепенно входит в жизнь той маленькой обществен­
ной ячейки, в которой он растет и овладевает элементарными 
средствами общения (жест и язык) и простого сотрудничества в 
семейной бытовой жизни (подражание окружающим). Дош ­
кольник усваивает основные стандарты бытового поведения в 
данной общественной среде. Маленький школьник овладевает 
умением работать в коллективе, под общественным контролем 
и выполняя задания общественной организации (школы). В воз­
расте средних и старших классов уже оформляется определен­
ное политическое мировоззрение, развивается классовое само­
сознание, человек начинает политически самоопределяться.

Исследование свободных цепных ассоциаций, когда испыту­
емым предлагают писать подряд (как бы цепью) какие хотят 
слова, показывает, что в подростковом возрасте сильно увели­
чивается процент слов политического характера. Это указыва­
ет на то, что в мыслях этого возраста начинают занимать замет­
ное место мысли политического характера, так как ясно, что в 
этом опыте испытуемые называют слова преимущественно из 
привычных для них областей мысли. Анализ детских вопросов 
о людях также показывает, что подростки интересуются в пер­
вую очередь общественным положением людей, их профессией 
И т.д. Анализ оценок, даваемых деть?ли различным людям, в 
свою очередь, указывает, что в то время как предыдущий воз­
раст дает главным образом моральные оценки, подросток и юно­
ша дают уже общественные оценки. Если маленькие школьни­
ки хотят походить чаще всего на родителей, учителей и других 
людей, с которыми они встречаются в быту, то в качестве идеа­
лов школьников фигурируют чаще всего общественные деяте­
ли, литературные герои высокой общественной ценности и т.п. 
Наконец, анализ воспоминаний взрослых из подросткового воз­
раста показывает, что, в то время как в воспоминаниях из 
дошкольного возраста общественные события почти не фигу­
рируют, в воспоминаниях из подросткового возраста они уже 
занимают заметное место. Таким обризом, подросток имеет вы­
раженные политические интересы и осмысливает явления че-
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ловеческой жизни уже не только с узкобытовой точки зрения, 
но и с широкой общественной. Эти интересы с каждым годок ра­
стут нее быстрее и быстрее, и юность — время интенсивных по* 
литическнх интересов, интенсивной политической активности.

Расширение географического кругозора и развитие истори­
ческого мышления дают подростку возможность осмысливать 
общественные явления в их широкой связи и давать им более 
глубокий анализ. Но в решении общественно-политических воп­
росов подросток еще достаточно слаб: это скорее возраст поли­
тических вопросов, чем ответов. То обстоятельство, что круг 
общения подростка очень расширен и он встречается с людьми 
разных общественных нзглядов и положений, а также читает 
книги разнообразного характера, способствует возникновению 
у него множества политических вопросов. Педагогически чрез­
вычайно важно, чтобы он своевременно получал правильное раз­
решение их как в живом педагогическом общении, так и путем 
чтения соответствующей политической литеротуры, которая в 
репертуаре чтения подростка и юноши начинает играть все боль­
шую роль среди читаемых юношей книг. Книги исторического 
и политического характера занимают, как показали многие ис­
следования, обычно второе место, начиная конкурировать с бел­
летристикой.!...]

Возраст накладывает свою печать на достоинства и недостат­
ки подростка как общественного работника. Подросток работа­
ет с большим эмоциональным подъемом. Большое увлечение 
общественной работой, самоотверженность, смелость характер­
цы для подросткового и юношеского возраста и являются боль­
шими достоинствами его. Но они же могут оказаться и недостат­
ками в том смысле, что подросток не очень аккуратно выполня­
ет роботу, в которой мало эмоциональных стимулов, обладает 
еще небольшой общественной выдержкой, а смелость его неред­
ко граничит с неосторожностью.

Подросток, находящийся в возрасте интенсивного развития 
логического мышления, очень любит рассуждения, а в них вид­
ное место занимают рассуждения о различных явлениях об­
щественной жизни. С логической точки зрения для этих, как 
и д ля  всяких других, рассуждений подростка характерно 
стремление к последовательности: подросток стремится про­
водить донные положения максимально последовательно, и его 
мышление обычно чуждается компромиссов. Насколько дош­
кольник и даже маленький школьник мало замечают проти­
воречия в суждениях, настолько подросток и юноша чувстви­
тельны к ним: в спорах учеников старших классов нередки
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упрекни противоречиях и непоследовательности, Но это свой­
ство мышления подростка, представляющее дальнейший этап 
развития ПО сравнению С мышлением ДОШКОЛЬНИКИ, оказыва­
ется недостатком по отношен низ к &олсе развитому мышлению 
взрослых в том смысле, что подросток скорее отшатывается от 
противоречии и избегает их, нежели пытается преодолеть их* 
Его мышление еще недостаточно диалектично, it предстоит еще 
много работы по иоспитапию диалектического мы имен и я под­
ростка и юноши. [,,, ]

^  3.3. Приближение я производству

Современный рейЕнок лю&ого возраста склонен увлекать- 
ся техникой. Но подросток не только увлекается техникой; 
ОН молеет уже в ОСНОВНОМ поникать ее и овладеватъ ею. Его 
технические интересы стпносятся сложнее н научнее, С руч­
ного труда они переносятся уже ни машину; мптпина и элект­
ричество — срЕдоточие технических интересов подростка* 
При этом его представление о машине, в отличие от представ- 
ленпй предыдущего возраста* более СЛОЖНО В том смысле, ЧТО 
он Представляет машину главным пбразом как связь движе­
нии, и основным В его представлении О машине является Пред- 
ставление передач]! движения, н то же время это представле­
ние более научно, -так как о ее ужо мыслит машину воо&ще; его 
представление о но in пне переходит в научное понимание те' 
орни машины.

Машин ЕЕЫЙ труд — любимый труд подростка. Но он облада­
ет также уже значительной физической сил oil, что дает возмож­
ность ему овладевать работой над материалом С большим сопро­
тивлением (металл и твердые породы дерева), В труде ОЕЕ осо­
бенно любит интеллектуальный момент. Он любит работать по 
чертежу и инструкционной карточке, Наконец, он любит изоб­
ретать, Как труд, дающий мною простора для изобретательства 
и дающий много нищи уму, его увлекает электротехника и ра­
диотехника.

Но как работник он неполноценен. Прежде п г е г о  его физи­
ческие силы еще Е(е вполне длстаточны; кроме ТОГО, он Eie со­
всем умеет рассчитывать их и нередко доводит себя до переутом­
ления. Зитам, ему не Xвитает производственной дисциплины; 
OEI увлекается интересным Трудом, но небрежничает при неша- 
тересном, и интерес в технической работе подростка играет та­
кую же большую роль, какую играет он в учебных занятиях МП- 
ленького школьника. При овладении техникой он чрезмерно
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эмоционально реагирует нв ивой неудачи и нередко чересчур 
обескураживается ими,

Фйбршса для ЕЕего —  уже система машин и цехов. On разби­
рается в значении техники и и оргиивмции труда и уж е при­
вык связывать данное предприятие со всем данным производ­
ством, а последнее —  с хозяйством всей страны. Когда малеиъ- 
кий школьник — житель угольного района пишет о шахте, он 
пишет,, что там делают, а ученики старших классов пи шут о том, 
какое значение имеет местная добыча угля для всей страны.

Инженер —  та профессия, которая больше всех других при­
влекает сейчас наших Еюдростков.. Ifo  исследованиям КуЕтльс- 
кого, в то время как маленький первоклассник представляет 
себе иЕгженера довольно смутно, как что-го делоЕощого на заво­
де, а ученики средних классов представляют нее яснее и ясЕгее 
его технические функции (чертит п ли ц ы , строит, руководит 
работой рабочих и т. п.), ej оьтсказывапнях об инженере учащ их­
ся старших классов начинает подчеркиваться, хозяйственное 
значение работы инженера, а в самых сторених клоссах высту­
пает уже политическая точки зрения.

Так постепенно начинает обрисовываться у подростка взгляд 
на ЕЕроизводствекную работу как на общественную. Было бы не- 
правильно, однако, думать, что такой взгляд у нашего подрост­
ка устанавливается стихийно. Он развивается на основе тех об­
щественных установок, которые получает ееодросток в школе, 
пионеротряде, па кеенг, гаует и т.д. Вдругих общественных от­
ношениях, при инок воспитания такого взгляда может не Сыть, 
к тогда подросток на aotipoc, почему он хочет быть инженером> 
отвечает Ete * потому, что это теперь самая нужная профессия 
для нашего социалистического строительства», и • потому, что 
Инженер мееого зарабатывает о.

Какие общие качества помогают подростку лучш е овладеть 
производством? Сопоставляя подростков, которые с самого 
начала очень плохи овладевали производством, с подростЕ^а- 
ки, которые, наоборот, сразу же очень хорош о усваивали дан­
ный труд, Блонский наш ел следующ ие отличия между нами:
1) плохие производственники-подростки сплош ь не ИЕЕтере- 
соволись производственной работой, то где* как самые луч iei не 
производствен ники, наоборот, такжв сплош ь интересуются 
ею, а часто даже увлекаются; 2 ) среди лучш их производствен- 
ников-подростков ЕЕет Е!и одное’о дезорганизатора, и для них 
хара 14 терЕ и  ы обще стве и  н  а я ни с л итонность f оргд низов й fe е е о с т ь  

и обладание общими умениями трудиться, работать. Конеч­
но, каждое данное производство предъявляет сваи требова-
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кия к состоянию здоровья, запасу физической силы и уров- 
ню умственного развития*

Иа общих умений трудиться, приобретаемых еще до произ­
водственного обучения,, отсутствие следующих особенно плохо 
влияет на успешность производственного обучения с самого же 
начала его: 1) умение восприннмать инструкцню; 2) н рн вычка, 
прежде чей начать работать, ПреДВирИТеЛЬНО ориентироваться 
в задании в целом; У) привычка работать спонтанно, без пону- 
кания; 4) самоконтроль; 5) сознание цели данной работы; 0) от­
сутствие нервничанья и нерешительности и работе.

Ь овладении производством качествеЕ ш ы й рост обыкновенно 
предшествует росту темпов: сначала подросток выучивается ра­
ботать без брака, но несколько медленно, и только звтеы к этому 
присоединяется более или менее скоро и быстрота работЕ.Е.

Наблюдая хороших проиэводственников-подростков в ма­
стерских Ф З У , Булвков нашел следующие х а р а к те р н ы е  черты 
их поведения за станком, резно отличаницие их от плохих про­
изводственников: 1) до работы они сами организуют свое рабо­
чее место, проверяют с т а н о к , нрпвильность его ходи и т.н., за­
пасаются нужным материалом и приспособлениями, обраща­
ются за указаниями к инструктору, очень внимательно 
воспринимают инструкциво и вместе с инструктором анализи­
руют п ред ста вляЕощую работу, ста рвясь вникнуть не только как 
делать, но и для чего; 2) do время работы работают с интересом 
и увлечением, сознают, для чего работают, и исиользуют ука­
зания инструктора, сохраняют правильную стойку и хватку ин­
струмента, производят сдержанные и координированные дви­
жения, нужЕЕые для работы; 3) умело пользуются измеритель­
ным инструментом, работают с чертежом, проверяют себя, 
умеют быстро и правильно установить причину неполадки в 
работе и устранить ее.

фф. 3.4. Выбор профессии

Выбор профессии определяется, с одной стороны, объек­
тивными причинами (объективные возможности, регулиро­
вание выбора профессии о б Е п е ств е н н ы м и  п о т р е б н о с т я м и  и 
т.д .), с другой — субъективными. Основные субъективные 
Причины, побуждающие п о д р о с т к а  в ы б и р о ть  для себя ту или 
иную профессию, — это, во-первых, то, что данная профессия, 
данный вид работы ому нравится, и, во-вторых, то, что он 
снособеЕ! к этому. Склонность и сп особ н о сть — две о сн о вны е  
причины профессионального самоопределения подростка,
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если не считать действия объективных причин, леж ащ их вне 
подростка и не зависящих от ого воли.

К. Смирнов, анализируя оценки работы, сделанные работа- 
ющими подростками, с точки ор*ния того, чем им нравится или 
не нравится данная работа, получил ряд очень ценных данных»

О ее нпшсл, что положительные оценки вызываются главным 
об разом  следующими сторонами работы; 1) интерес; 2) новизна 
(робота и устройство машин, получение определенного продук­
та); 3) быстрота усвоения; -1) чистота; 5) подвижность и ловкость 
рабочих движений; г>)сложность; 7) легкость. Обобщая, можно 
сказать, что подросткам нравится работа: 1) интересная; 2) да­
ющая пищу уму (новизна и сложность); 3) чистая и нетрудная, 
но 4) подвижная итребующая ловкости.

На первом плане стоит, конечно, интересная работа. Смир­
нов нашел, что интерес часто вызывается следующими сооб­
ражениями: 1) эстетической удовлетворение; 2) спокойствие;
3) свободная товарищеская атмосфера; 4) моменты веселья и со­
ревнования с товарищами; Б) удовлетворение стремления к 
личному трудовому совершенствованию, овладению работой; 
G) коллективизм (в кругу товарищей), 7) обществен ЕЕая ценность 
продукта; 8) свобода после работы; 9) получение квалификации 
(быть мастером); 10) материальные соображения. Обобщая, 
можно сказать, что D создании интереса к данной профессии 
большую роль играют: 1) товарищеская среда; 2) общественное 
значение данной профессии; 3) удовлетворение от вида произ­
водимого продукта; 4) возможность профессионального роста;
5) соображения более эгоистического характера (материальная 
выгода, спокойствие и т.п.),

Смирнов нашел, что отрицательными сторонами работы для 
подросткои, судя по их оценкам, являются: 1) утомительность;
2) трудность; 3) тяжесть; 4) неопределенность; 5) однообразие;
6) напряженное внимание (быстрота, непрерывность работы);
7) дурные гигиенические условия; 8) несправедливость; 9) не­
брежное отношение инструкторов; 10 ) отсутствие товарищеской 
солидарности- Оставляя в стороне последние три обстоятель­
ства, которые могут иметь место в любой работе, любой профес­
сии, можно, обобщая, сказать, что подростков отталкивает тя­
желая и грязная работа. К таким профессиям подростки, ко­
нечно, не стремятся. Они стремятся к профессиям: 1) дающим 
пищу уму и возможность для дальнейшего роста; 2) имеющим 
большое общественное значение и доставляющим удовлетворен 
ЕЕне от результатов работы; 3) гигиеничным и нетрудным, но 4) 
подвижным и требующим ловкости. При выборе профессии иг-



роет роль товарищеская среда, а иногда фигурируют соображе­
ния и эгоистического характера.

Но в выборе профессии играет роль не только то, насколько 
она нравится, но и способность к ней. Неправильно думать, что 
склонность и способность обязательно совпадают. По данным 
Лнпмана, это бывает обыкновенно тогда, когда способность 
имеет более общий, более комплексный характер, но если дан­
ная способность очепь простая, элементарная, тогда при нали­
чии ее может иметься склонность к совершенно другой деятель­
ности. Кроме того, в образовании склонности и интереса какой- 
нибудь профессии играют большую роль внушения товарищей, 
соображения общественного характера и т.п. (... )

Термен нашел, что самое раннее появление различных спо­
собностей (музыка, математика, естествознание, техника, ри­
сование, драматическое искусство, ручной труд) относится к 
старшему дошкольному возрасту (4,5 — 6,5 лет). Таким обра­
зом, как раз школьный возраст является преимущественно воз­
растом обнаружения способностей. Вот почему на учителя па­
дает отвегственнейшия, но благодарнейшая задача — подмечать 
эти обнаружения у своих учеников, помня, однако, что необод* 
ружение способностей еще не означает отсутствия их.

Еще не так давно возлагали большие надожды в деле выяв­
ления способностей на так называемые психотехнические ис­
пытания. Посредством психологического анализа данной про­
фессии, а также ни основании опроса сведущих лиц составлял­
ся список качеств, которые необходимы для данной профессии; 
затем подыскивались тесты, выявляющие эти качества, и дан­
ный субъект испытывался этимп тестами. Так определялось его 
пригодность к той или иной профессии. Сейчас, однако, уже 
более сдержанно относятся к этим испытаниям. Окозалось, что 
анализы профессии (так называемый профиль) составлялись 
часто на основании априорных соображений и потому не совпа­
дали с действительностью. Так, например, издавна считалось, 
что художники обязательно должны обладать яркими зритель­
ными образами, тогда как на самом деле обследование худож­
ников обнаружило, что в этом отношении они не отличаются от 
других людей. Оказалось также, что качества, являющиеся до­
стоинствами у опытного мастера, иногда могут быть недостат­
ками у начинающего. Такова, например, d некоторых профес­
сиях скорость движений, характерная для опытного мастера, 
но мешающая новичку овладеть качеством работы. Вызывают 
сомнение в ряде случаев и самые тесты: обычно они измеряют 
гороздо более узкую функцию, чем та, для измерения которой
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они предназначены. Кроме того, взгляд но профессиональную 
деятельность как на простую сумму отдельных качеств страда­
ет механистичностью. Наконец, оказалось, что и преуспевании 
в данной профессии нередко играет роль удачное компенсиро­
вание данной способности другою.

Все эти соображении, а также и малая связь между данными 
психотехнических испытаний и последующими действительны­
ми успехами в данной профессии (коэффициент корреляции 
обыкновенно всего лишь около 0,30) побуждают не придавать 
этим испытаниям решающего значения. Систематические на­
блюдения иедагогои имеют пока еще большое значение для об­
наружения способностей.

11ри современном состоянии науки практическое значение име­
ют не столько эти испытания, как так называемая профориента­
ция: подростка знакомят с разнообразными профессиями, 
сущностью их, их общественной значимостью, тем, при каких 
условиях можно овладеть ими, и т.д. Такая профориентация 
может предостеречь подростка от слишком легкомысленно­
го выбора, расширить его перспективы при выборе, а иногда 
даже послужить толчком к пробуждению дремлющей способ­
ности.

3.5. Отношения между полами

Анализ воспоминаний взрослых о наиболее сильных впечат­
лениях вто время, когда они были подростками, обнаружива­
ет, что чаще всего в качестве таких впечатлений фигурируют 
следующие три: 1) какое-нибудь сильно затронувшее подрост­
ка общественное событие; 2) его поступление в новую школу ИЛИ 
ни производство; 3) влюбленность. [...]

В то время кок в более раннем возрасте сексуальные пережи­
вания имеют своей причиной внешние стимулы, притом силь­
ные, в данном возрасте сексуольные переживония, даже если 
они только впервые появляются в этом возрасте, пробуждают­
ся спонтанно или даже при очень слабом стимуле.

Психология любви изучена еще очень плохо. Энгельс дока­
зал, что любовь — позднее явление в истории человечества. От­
сюда понятно, что и в онтогенезе она как сложное переживание 
появляется обыкновенно на довольно высоком уровне возраст­
ного развития. Левенфельд высказал предположение, что лю ­
бовь является до известной степени сублимированием полового 
влечения. Это предположение кажется правдоиодобным: лю ­
бовь ограничивает половое влечен не в объеие, концентрируя его
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но одном определенном лице, тогда как голое половое «лечение 
без любви может быть направлено на многих; любовь как бы 
нейтрализует влюбленного сексуально по отношению к осталь­
ным лицам другого пола. Но любовь ограничивает половое вле­
чение и в том смысле, что хотя половое влечение является од­
ним из компонентов любви, но только одним наряду с сочув­
ствием, уважением и т.д. Действительно, в жизни мы чисто 
наблюдаем, как влюбленне сдерживает людей, ведших до влюб- 
ления распущенную сексуальную жизнь. В пауке было выска­
зано предположение, что влюбление в того или другого челове­
ка имеет свое основание: именно под влиянием, с одной сторо­
ны, полового инстинкта, а с другой — влияний среды у человека 
вырабатывается тяготение именно к определенному типу, свое­
образный любовный идеал, иногда несознаваемый.

В связи с развитием полового влечения изменяется несколь­
ко и представление о красоте. [...]

Дошкольник считает самым красивым отдельные блестящие 
или красочные предметы, красочные цветы, красочных живот­
ных. После дошкольного возраста эта рубрика «самого краси­
вого* уменьшается и во вкусах подростка играет совсем уже 
небольшую роль. Зато ростет но протяжении всего школьного 
возраста, начиная с самого раннего, нахождение красоты в при­
роде, и подросток, оказывается, больше восхищается красотой 
природы, чем даже взрослый: это возраст максимума эстетичес­
кого отношения к природе.

Но в конце стадии полового созревания начинает увеличи­
ваться и восхищение красотой человека. Это восхищение неха­
рактерно нетолько для школьника начальной школы, но и для 
подростка: оно характерно для юноши и взрослого.

Еще характерней, как человеческая красота вызывает эсте­
тическое отношение. У  маленького школьника в тех редких слу­
чаях, когда это имеет место, «самая красивая» — учительница, 
мама, тетя и т.п., т.е. близкие авторитетные люди, в первую оче­
редь родители и воспитатели. У  взроелого представление о чело­
веческой красоте очень широкое: может вызывать эстетическое 
отношение у одного и того же человека и красивая девушка, и 
красивый мужчина, и маленький ребенок. Иное мы видим у под­
ростков: в тех случаях, когда они обращают внимание на красо­
ту человека, то (у  мальчиков почти сплошь, у  девочек в огром­
ном большинство случаев) это красота человека другого пола, и 
эстетическое отношение сильно сливается с половым.

Преждевременная половая жизнь, вообще половая несдер­
жанность, или распущенность, являются обыкновенно резу.чь-
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татом отрицательных влияний среды или общей распущеннос­
ти. Сексуальное хулиганство ликвидируется вместе с ликвиди­
рованием общего хулиганства. Половая несдержанность исче­
знет, если подросток или юноша вообще дисциплинируется. 
Отрицательным влияниям среды можно противопоставить по­
ложительные влияния, втягивая подростка в сексуально здо­
ровую сроду и развивая его интересы в научной, технической, 
общественно-политической и т.п. областях.

Рассматривая психологию любви, мы видим, что уважение 
и сочувствие являются большими сдерживающими силами по 
отношению к иоловому в л и я н и ю . Сочувствие развивается на 
почве общих интересов з процессе общей работы. Уважение к 
другому полу является результатом правильного общественно­
го воспитания. Неуважение к женщине, так же как и антисе­
митизм, обычно связано с рядом других отрицательных соци­
альных установок. Общественное воспитание, формируя обще­
ственные идеалы, тем самым формирует и конкретные идеалы 
людей, а вырабатывая должное отношение к людям, вырабаты- 
ваетотношснис и к людям другого пола.[...]

ЗАКЛЮЧЕНИЕ 

Общие законы возрастного развития детей

Педология — еще молодая наука. Поэтому в ней еще мало 
широких, твердо установленных обобщений. Том не менее ряд 
основных злкономерностей подмечен. Некоторые из этих зако­
номерностей можно уже формулировать как бесспорные исти­
ны, другие же — как, ио-вндимому, довольно вероятные.

Весспорной истиной считается следующее обобщение: чем на 
более высокой ступени развития стоит данное животное, тем 
относительно (сравнительно со всей его жизнью) продолжитель­
ней его детство. Низшие животные почти не имеют детства. 
Детство человека — относительно самое продолжительное. По- 
видимому, это положение применимо и к истории человечества. 
Ряд этнографических, лингвистических и исторических данных 
дает повод предполагать, что на более низкой стадии истори­
ческого развития детство оканчивалось раньше.

Но в то же время оказывается, что, чем ниже данная возрас­
тная стадия, тем быстрее она проходится высшим животным 
сравнительно с низшим. По отношению к продолжительности 
всей жизни детство составляет у кошки 8% , у  собаки 13%, у 
слона 29%, у человека 33%. Но по отношению к продолжнтель-
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ности внеутробного детство утробное детство составляет у кош­
ки 15%, у собаки 9% , у  слона 6% , у человека 3% . По-видимо- 
му, это положение применимо и к истории человочоства: со­
временный ребенок развитей своего ровесника прежних ис­
торических эпох. Примирить два вышеуказанных положения 
возможно, по-видимому, следующим образом: чем выше дан­
ное животное, тем из большего число стадий состоит его детство 
и тем в общем продолжительней его детстоо, по в то же время 
каждая но имеющихся стадий проходится быстрее, притом тем 
быстрее, чем примитивней оиа.

Таким образом, большая продолжительность детства и в то 
же время более быстрые темпы развития — специфические осо­
бенности детства высших животных и особенно человека. , 

Детство — возраст развития. Чем развитей животное, тем 
длительней в общем время его развития и тем в то же время бы­
стрее темны зтого развития. Иметь короткое детство значит 
иметь мало времени для развития, о иметь при этом еще мед­
ленные темпы развития значит развиваться медленно н недо­
лгое время. Человек развивается дольше и быстрее, чем какое 
бы то ни было животное. Современный человек при благопри­
ятных социальных условиях развития развивается дольше и 
быстрое человека прежних исторических эпох.

Таким образом, детство не вечное неизменное явление: оно 
иное но иной стадии развития животного миро, оно иное и на 
кождой иной стоднн исторического развития человечества.!...J 

Сейчас еще юность, т.е. продолжение роста и развития после 
полового созревания, является дилоко не всеобщим достоянн­
ом: у находящихся в неблагоприятных условиях развития на­
родов или общественных групп рост и развитие заканчиваются 
вместе с половым созреванием. Тиким образом, юность не есть 
вечное явление, но составляет позднее, почти но глазах исто­
рии происшедшее приобретение человечества. Трудящимся 
массам земного шара еще предстоит завоевать длительную 
юность — длительное физическое и психологическое развитие 
после полового созрования.[...]

В утробном детстве, будучи эмбрионом, ребеиок в высшей 
степени быстро проходит путь развития, начиная с одноклеточ­
ного животного, превращаясь затем в кншечнополостную гаст- 
рулу и трсхслойную двухстороннне-снмметричную личинку и 
наконец в позвоночное животное, сперва жаберное, затем на­
земное, с конечностями, наконец —  в млекопитающее (к нача­
лу  второго месяца), с тем чтобы принять в конце концов вид че­
ловекоподобного существа.
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Но и после рождения он функционирует сначала в качестве 
существа, у которого преобладает не кора, а более древний 
мозг, и моторика которого — палсокинетическая, и все груд­
ное детство уходит на интенсивное развитие нового мозга [...] 
и неокинетическон моторики. Постепенно он приобретает пря­
мую походку, членораздельную речь и владеющую орудиями 
руку. Весь дошкольный возраст уходит ни усвоение им основ­
ных стандартов поведения окружающего его культурного об­
щества. Наконец, в школьном воэристс, пачиная с овладения 
грамотой, он усваивает постепенно, начиная с элементарного, 
современную науку и технику, становясь, таким образом, при 
благоприятных условиях развития и воспитания вполне ци­
вилизованным человеком.

Детство — эпоха роста.[...]
Основное в биохимической эволюции ребенка — высыхание 

и обызвествление. В составе тела с возрастом ребенка уменьша­
ется относительное количество воды и жиров и увеличивается 
количество костей и мускулатуры.

Морфологическая эволюция ребенка состоит в уменьшении 
широких коротких пропорций и в увеличении длинных пропор­
ций. В частности, ребенок в морфологическом отношении эво­
люционирует от коротконогости к длшшоногости.

Чем старше ребенок, тем меньший процент его тела состав­
ляют внутренности и тем больший процент составляет костно- 
мышечная система.

Физиологическая эволюция ребенка состоит в постепенном 
убывании растительных функций (питание и рост) и в посте­
пенном росте животных функций (движение и сознание). 
Грудному младенцу около 6 кг нужен ежедневно литр моло­
ка. а взрослому около 60 кг — примерно 2,5 кг питательных 
средств, т.е. относительно в 7 раз меньше. Питание выступа­
ет при рождении в очень сильной степени и постепенно пада­
ет к зрелости в отношении 7:1 (Ш трятц). Также падает и от­
носительный прирост размеров тела: с  возрастом ребенок рас­
тет все менее энергично. Но в то же время растут подвижность 
и силы ребенка. Развиваются также его нервная система и со­
знание.

Моторика ребенка развивается от безусловных рефлексов к 
условным и от комплексной врожденной (инстинктивной) па- 
лсокинетической системы движений к дифференцированной 
специализированной неокинотической системе. Движения 
крупной мускулатуры в общем развиваются раньше движений 
мелкой мускулатуры.
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Вегетативная нервная система развивается раньше централь­
ной. Центральная нервная система развивается последователь­
но от низших отделов к высшим. Большие полушария развива­
ются в направлении от задних долей к передним.

Эндорецепторы развиваются раньше экзорецепторов. Чув­
ство развивается раньше ощущения и эмоции, раньше интел­
лекта. Восприятие идот от восприятия непосредственно сопри­
касающейся среды к восприятию мира на расстоянии. Мышле­
ние развивается от конкретного и образного к абстрактному и 
логическому. Таково психологическое развитие ребенка.[...]

Если законы отдельных сторон развития ребенка уже сравни­
тельно неплохо известны, то гораздо хуже обстоит дело с пробле­
мой связи их. Вполне достаточно известны, пожалуй, лишь два 
основных факта: 1) рост вызывает общие конституционные из­
менения; 2) конституционные особенности связаны с психоло­
гическими особенностями. [...J Но какова в деталях связь всего 
этого роста, конституции и психологических особенностей, точ­
но нам неизвестно, и приходится пользоваться лишь гипотеза­
ми, еще далеко не обоснованными надлежащим образом.

Для иллюстрации приведем одну из таких гипотез. Пользу­
ясь данными генетической психологии, она различает несколь­
ко «психологических уровней*. Каждый из этих уровней харак­
теризуется определенным комплексом психологических черт. 
В основном этих уровней четыре: 1) сон, минимальная подвиж­
ность и минимальная чувствительность, т.е. минимальная дея­
тельность нервно-мышечной системы, характерной для живот­
ных в отличие от растений; 2) тонические и ритмические дви­
жения нескелетнои мускулатуры (например, внутренностей), 
протопатическая, преимущественно эндорецепторная, чув­
ствительность, простейшие чувства довольства и недовольства;
3) эмоционально-инстинктивное поведение, образное мышле­
ние; 4) интеллектуально-волевое поведение, логическое мыш­
ление, неокинетическая моторика. Эти четыре основных «пси­
хологических уровня» связывают с четырьмя основными «не­
врологическими уровнями*: 1) тканевая — филогенетическая 
самая древняя нервная система; 2) внутренностная (вегетатив­
ная) нервная система; 3) цереброспинальная (центральная) суб­
кортикальная норвная система; 4) кора больших полушарий. В 
онтогенезо Первый — самый примитивный — невролого-психо- 
логический уровень характерен для эмбриона, второй — для по­
зднего плода и новорожденного, третий —  для ребенка и чет­
вертый — ДЛЯ взрослого. Опираясь далее на исследования, 
вскрывающие связь между конституциональными и психоло­
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гическими особенностями, к на учение о возрастных конститу­
циях, с одной стороны, й с другой стороны, опираясь ИЙ ионную 
теорию нервного возбуждения, пробуют связать биохимическое 
и морфологическое развитие с невролого-психологическим. 
Так. например, недостаток кальция, к а к  показывает ряд соот­
ветствующих экспериментов, усиливает эйдетизм и эмоцио­
нальность. ('другой стороны, в последнее время нет недостатка 
в попытках построить ионную теорию роста. [...]

Из вышеизложенного видно, что теория возрастных связен 
и изменений еще не вышла из стадии первоначальных малораз- 
работаипых и потому шатких и спорных гипотез.[.„] Мы но дол­
жны избегать гипотез, но в то же время должны знать, что твер­
до обоснованной научной теории детства еще нет.

Существеннейшее отличие человеческого детства от детства 
животных —  то, что человеческий ребенок развивается в об­
ществе при определенных исторических условиях в качестве 
определенного члена данного общества-! • • • 1 Такие специфичес­
кие человеческие особенности, как умение трудиться, члено­
раздельная речь, общественное поведение, наука и искусство, 
не приобретаются путем наследственности: они приобретают­
ся лишь путем жизни в человеческом обществе. Но даже и там 
эти качества тем менее приобретаются стихийным путем (на­
пример, через подражание), чем более высокой степени куль­
туры и цивилизации они соответствуют. Без систематическо­
го преднамеренно организованного воспитания и образования 
ребенок рискует остаться без обладания приобретениями со­
временной цивилизации.

Воспитание существует уже на самых ранних стадиях исто­
рии культуры.[...] Педология, стремясь дать полную картину 
развития ребенка со всеми закономерностями его, призвана по­
могать воспитанию нового — полноценного, всесторонне разви­
того человека, члена социалистического общества.
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