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Суть духовного, психического развития ребенка состоит в том, что он как бы богатеет богатством, накопленным предшествующими поколениями людей. Он наследует подлинно человеческое, но не биологически, не в порядке простого созревания его организма, а социально, то есть в ходе развитая его жизни в условиях общества. Можно сказать, что ребенок в момент рождения лишь кандидат в человека, но он не может им стать в изоляции: ему нужно учиться быть человеком, а он может это сделать только в процессе активной деятельности, связывающей его с окружающим миром человеческих явлений, в общении с людьми.
Вся история свидетельствует о том, что границы и, в частности, возрастные границы развития мышления, являются в высшей степени подвижными. Ведь то, что какие-нибудь триста-четыреста лет тому назад составляло достижение мысли лишь наиболее крупных представителей человеческой культуры, в наши дни стало достоянием всякого достаточно образованного человека. В самой природе человека не заложено никаких ограничений в отношении возможностей его психического развития, а значит также и в отношении темпов и возрастных уровней этого развития.
Метод обучения от 7 до 17 лет не может оставаться однотипным. Он должен жить, развиваться, меняться. От передачи разжеванного знания нужно веста учащихся, этап за этапом, к активному познанию н к активному применению добытых знаний. Иначе говоря, уже начиная со средней шкалы, мы должны готовить человека так, чтобы он мог идти в ногу с ускоряющимся научно-техническим прогрессом, а этого нельзя сделать, не активизируя самого процесса учения, не воспитывая по-настоящему познавательных, теоретических интересов.
Алексей Николаевич Леонтьев


Именно A.H. Леонтьев, Д.Б. Эльконин, А. В. Запорожец создали концепцию психического развития в культурно-историческом подходе. Эта концепция развиваться, является одной из самых перспективных и эврнстичных теоретических моделей развития. В золотой фонд детской психологии вошла идея деятельности как движущей силы развития.
О.А. Карабанова



Вопросы развития и обучения в трудах А.Н. Леонтьева

Тексты и идеи Алексея Николаевича Леонтьева, столетие со дня рождения которого несколько лет назад отмечала вся российская (и не только российская) психология, продолжают оставаться крайне актуальными – гораздо более современными, чем «свежие» по времени написания, но не такие свежие по духу публикации многих работающих сегодня ученых. Однако не только это обосновывает актуальность издания данной книги. Неоднократно писалось о том, что в архиве А.Н. Леонтьева осталось немалое количество неопубликованных текстов – рукописей, конспектов и стенограмм, – заслуживающих внимательнейшего прочтения и добавляющих немало к его уже хорошо известным текстам. Количество посмертных книг А.Н. Леонтьева, во многом состоящих из архивных, ранее не публиковавшихся работ, уже сравнялось с количеством прижизненных. Да и если посмотреть на публиковавшиеся тексты – многие ли психологи читали что-то из работ А.Н. Леонтьева, помимо двух классических книг «Проблемы развития психики» и «Деятельность. Сознание. Личность»? Многочисленные разбросанные публикации доступны активно ищущему, но выпадают из массового интеллектуального оборота.
Поэтому несколько лет назад была сформулирована задача тщательного издания научного наследия А.Н. Леонтьева в нескольких ненумерованных томах, построенных по смешанному хронологически-тематическому принципу. Первый том, который включал ранние работы 1920—30-х гг. и несколько поздних статей с ретроспективным взглядом на психологическую науку этого периода, вышел несколько лет назад[1]. Теперь при поддержке Российского гуманитарного научного фонда подготовлен второй том, построенный уже по тематическому принципу; в него вошли работы разных лет, посвященные одной из центральных сквозных линий работы Алексея Николаевича – детской и педагогической психологии. Данное издание не соответствует критериям академического собрания сочинений, требующего такого объема работы и таких ресурсов, которыми мы не располагаем, однако в некоторых отношениях мы стремились к нему приблизиться, рассматривая в качестве приоритета тщательность текстологической подготовки и точность библиографических ссылок. Эти задачи не были решены полностью, однако, думается, удалось поднять подготовку текстов А.Н. Леонтьева на новый уровень.
Еще в 1980-е гг. планировалось издание многотомного собрания сочинений А.Н. Леонтьева в ФРГ на немецком языке. Над этим проектом в течение ряда лет работали редакторы настоящего издания вместе с Б.М. Величковским и коллегами из Западного Берлина Г. Рюкримом и А. Мессманом. Этот проект тогда не был реализован, но в ходе его подготовки было сделано немало. В частности, замысел тома, который бы собрал все основные работы по детской и педагогической психологии, возник уже тогда. И хотя сам состав этого издания претерпел определенные изменения, прототипом этой книги, как и предыдущей, служит неосуществленный немецкий проект.
Первоначально мы хотели, решая проблемы внутренней структуры издания, выделить разделы, посвященные вопросам психологии развития, с одной стороны, и педагогической психологии, с другой. Однако мы столкнулись с тем, что в большинстве текстов эти две области рассматриваются нераздельно, как две части одного целого. Поэтому в конечном варианте разделение книги на три части носит достаточно условный характер и привязано больше к хронологическим периодам. В первую часть включены работы предвоенных лет, в которых А.Н. Леонтьев впервые ставит вопросы и дает первые ответы, касающиеся взаимоотношения и взаимодействия развития и обучения. Во вторую часть включены в основном работы по детской психологии 1940-х гг., а также два текста, опубликованные позднее, но примыкающие к ним по существу. В третью часть включены работы начиная с середины 1950-х гг. и до середины 1970-х, посвященные преимущественно вопросам образования и воспитания, опять же, не отделимых от вопросов психологии развития. В целом содержание этого тома, как нам кажется, дает объемное представления о взглядах А.Н. Леонтьева на вопросы развития, обучения и воспитания в их движении.
* * *
Напомним вначале некоторые биографические вехи, важные для понимания включенных в эту книгу текстов[2]. Алексей Николаевич Леонтьев родился в Москве 5 (18) февраля 1903 года. Он учился в реальном училище, а затем на факультете общественных наук Московского университета. В 1924 году, окончив университет, он стал научным сотрудником Психологического института и некоторое время работал под руководством А.Р. Лурии над предложенной им тематикой, касающейся аффективных процессов. Как раз в эти месяцы в институт был принят на работу молодой ученый из Гомеля Лев Семенович Выготский. Выготский, Лурия и Леонтьев быстро сблизились, и Выготский стал лидером этой группы. Именно он предложил ту программу совместных исследований, которая стала позже известна под названием «культурно-исторической теории». Если Выготский пришел в институт с готовой и совершенно оригинальной программой, если за спиной у Лурии, несмотря на его молодость, уже было множество опубликованных работ, то Леонтьеву, по сути, тогда еще нечего было предъявить. Он формировался как психолог в первые годы совместной работы с Выготским и Лурией.
Мысли и позиции Выготского и его школы были чужды тематике и интересам Института психологии и его директора К.Н. Корнилова. Поэтому основное место работы всех членов школы переместилось в другие учреждения. Леонтьев вместе с Лурией почти целиком перешли в Академию коммунистического воспитания, работая также в других местах.
К 1930 г., а особенно после него, тучи над советской гуманитарной наукой заметно сгустились. Началась массированная критика инакомыслящих в науке – они попадали или в «механицисты» (правый уклон), или в «меньшевиствующие идеалисты» (левый уклон). Особенно старательно истребляли педагогов. Закрывались институты, закрылась и АКВ, в газетах были популярно разъяснены троцкистские ошибки ряда сотрудников ВГИКа. И вот как раз в это время Наркомздрав Украины решил создать в Украинском психоневрологическом институте, который находился в тогдашней столице республики – Харькове, сектор психологии. Для его создания в Харьков пригласили Выготского и его учеников.
Сам Выготский не принял этот подарок судьбы, и пост заведующего сектором был предложен Лурии. Но и он в Харькове не прижился, и руководителем сектора стал Леонтьев. Вместе с ним переехали А.В. Запорожец, Л.И. Божович (вскоре она переселилась в Полтаву), часто приезжал ленинградский ученик Выготского – Д.Б. Эльконин. А в самом Харькове в состав этой группы ученых, вскоре ставших называть себя «Харьковской школой» или «Харьковской группой», влились П.Я. Гальперин и группа молодых питомцев местного пединститута во главе с П.И. Зинченко. Расцвет харьковской психологии приходится на 1931–1934 гг., как раз то время, когда там был Леонтьев, впрочем, и после возвращения в Москву оставшийся бесспорным лидером «харьковчан».
Харьковская группа, хотя кое в чем расходилась с Выготским, оставалась частью его школы. Если Выготский в те годы подчеркивал роль слова, общения, речи в формировании сознания, то харьковчане делали акцент прежде всего на роли практической деятельности. Если Выготский придавал исключительно важное значение единству интеллекта и аффекта, мышления и переживания, то харьковчане его недооценивали. Тем не менее, во-первых, мысли харьковских психологов о роли деятельности восходили к позициям самого Выготского, высказывавшимся в 1929–1930 гг. Во-вторых, они довольно быстро осознали перспективность подхода Выготского к проблеме аффекта и интеллекта и не только вернулись в этом пункте к нему, но и развивали этот подход дальше (А.В. Запорожец, А.Н. Леонтьев). Как говорил Леонтьев в одном из своих докладов 1970-х гг., «альтернатива 30–31 гг. оказалась не альтернативой, а необходимой линией движения психологического исследования. Не или-или, а обязательно и-и!». Научные контакты Выготского с харьковскими психологами не прерывались. Харьковчане часто бывали в Москве, он то и дело наезжал в Харьков. И наконец, продолжали существовать, несмотря на отдельные научные расхождения, довольно тесные личные отношения между Выготским и Леонтьевым[3]. Именно в работах харьковского периода, большая часть которых была опубликована в книге «Становление психологии деятельности», Леонтьев экспериментально нащупывает и формулирует основы своей теории психического развития.
Первый вариант наброска этой теории представлен в сжатых тезисах «Психическое развитие ребенка и обучение», опубликованных в Харькове в 1938 году. Буквально в нескольких строчках Леонтьев формулирует принципиальнейшие положения, в частности, о том, что систематическое обучение решительным образом влияет на процессы развития ребенка, причем влияет не столько тем, что оно поставляет ему новые знания и умения, сколько тем, что ставит ребенка в новые отношения к окружающему. Леонтьев вводит здесь очень важное понятие жизненных отношений и формулирует идею о воспитательном значении обучения, сказывающемся прежде всего на личности.
Вторая половина 1930-х гг. была одним из самых трудных периодов в жизни А.Н. Леонтьева. В апреле 1936 г. после обвинений в идеализме, закончившихся разбирательством в Московском комитете партии и увольнением из Всесоюзного института экспериментальной медицины, где он с конца 1934 г. после смерти Выготского заведовал лабораторией генетической психологии, Леонтьев остался вообще без работы. К тому же летом 1936 г. вышло печально знаменитое постановление ЦК ВКП(б) «О педологических извращениях в системе наркомпросов», в результате чего произошел разгром не только самой педологии (комплексной науки о развитии ребенка), но и детской психологии. Главными оруженосцами педологических идей были объявлены Л.С. Выготский, М.Я. Басов (оба к тому времени умершие) и П.П. Блонский. Учеников Выготского принуждали заклеймить ошибки их учителя, что все они, за исключением Л.В. Занкова, отказались сделать. С 1936 по 1940 г. А.Н. Леонтьев опубликовал всего 7 работ. Кроме указанных кратких тезисов, это были две статьи в «Большой советской энциклопедии», две статьи в «Учительской газете», глава «Речь» в вузовском учебнике психологии и статья «Психология и педагогика» в журнале «Советская педагогика».
Последняя статья являет собой результат столкновения трагической эпохи и личности А.Н. Леонтьева. Она представляет собой обязательный для Леонтьева, как и для многих ученых в ту пору, отклик на постановление «О педологических извращениях в системе наркомпросов». Вот он и откликнулся этой статьей, глубокой, серьезной, совсем не конъюнктурной. В ней проявился выработанный А.Н. Леонтьевым и неоднократно применявшийся им впоследствии стиль лавирования между дамокловым мечом идеологических требований, не всегда одинаково грозным, но всегда одинаково настойчивым и прямолинейным, и собственными научными убеждениями, предать которые его не могли заставить даже в 1937 году, которым датирована эта статья. Результат типичен для леонтьевского стиля подобных статей: достаточное количество ритуальных ссылок на постановления партии и правительства и на бесспорные банальности, изреченные текущими вождями, неодобрительные возгласы в сторону «буржуазной науки», а под всеми этими «побрякушками» – серьезный концептуальный анализ, в котором Леонтьев упорно гнет свою линию. Да, в этой статье многократно неодобрительно поминаются «буржуазная» педагогика и психология, но без подобных выражений не могла выйти тогда ни одна статья, причем критика А.Н. Леонтьева была абсолютно серьезна, конкретна и предметна. Да, в статье не одна сноска на не имевшие по большому счету отношения к науке сочинения наркома просвещения А.С. Бубнова, который непосредственно осуществлял искоренение педологии, но в статье при этом не критикуется ни один советский педолог! Единственный критический абзац адресован В.Н. Колбановскому, действительно написавшему явную глупость; в критическом контексте упоминается и Блонский, но тоже совсем не как педолог. Редакция журнала, правда, в духе того времени вписала в текст статьи Леонтьева (о чем он сделал пометки на своем экземпляре журнала) не слишком острый критический пассаж в адрес К.Н. Корнилова и фразу об «извращениях» у Лурии, Корнилова, Колбановского и самого автора. Но главное, в статье действительно дается серьезнейший анализ соотношения между педагогикой и психологией через призму выдвинутого Леонтьевым нового понимания отношения между развитием и обучением.
Развитием этой темы стала развернутая статья «Педагогика и психология», опубликованная в апреле 1941 г. и посвященная преимущественно критике демагогической ретроградной педагогики. Главный пафос этой дискуссионной по духу статьи направлен против интеллектуализации проблем образования в традиционной педагогике, за понимание учебы в более широком контексте жизненных отношений (как и в предыдущей статье, Леонтьев прямо употребляет здесь это понятие). Леонтьев также открыто критикует руководство Психологического института (где он по совместительству работал) и учебник психологии под редакцией К.Н. Корнилова, Б.М. Теплова и Л.М. Шварца, одновременно поддерживая учебник «Основы психологии» С.Л. Рубинштейна.
* * *
Хотя публикации того периода были крайне немногочисленны, работа не прерывалась, и в архиве А.Н. Леонтьева сохранилось немало работ, написанных в этот период, большая часть которых была опубликована уже после его смерти. Теперь мы можем добавить к их числу ранее не публиковавшуюся объемистую рукопись «Психологическое исследование детских интересов во Дворце Пионеров и Октябрят». На ее анализе стоит остановиться подробнее.
Эта статья была написана во второй половине 1930-х гг., ориентировочно в 1936–1937 гг., уже после статьи об исследовании деятельности и интересов посетителей ЦПКиО в Москве[4], на которую она похожа как по идеям, так и стилистически, но до первых обобщающих схем теории деятельности в рукописных записях «Основные процессы психической жизни», «Методологические тетради» и лекции «Генезис деятельности». В этот период А.Н. Леонтьев бывал в Харькове лишь наездами (в 1936 г. у него родился сын), но это не мешало ему с помощью большого числа остававшихся там сотрудников проводить серьезную работу.
В статье подробно описывается поисковое, качественно-феноменологическое по своей сути исследование, сочетавшее констатирующие и формирующие, развивающие методы. Основные идеи выводятся автором из данных наблюдения, которые он рассматривает как эмпирические факты. Для подтверждения формирующихся ad hoc гипотез применяются психотехнические приемы организации средовых условий и деятельности детей, в которых фиксируется возникновение новых феноменов в соответствии с теоретическими гипотезами. Пожалуй, ни в одной другой работе А.Н. Леонтьева феноменологическая «ткань» исследовательской работы не прописана так подробно.
Вместе с тем данная работа представляет особый интерес и как «недостающее звено» становления теоретических построений деятельностного подхода, хотя в ней нет теоретического анализа отдельно от объяснения феноменологии, наблюдаемых эмпирических фактов. Сам предмет исследования формулируется как отношения ребенка к среде и деятельности, в которых возникает отношение к делу и другим людям. Здесь еще нет термина «личностный смысл», но по сути именно он и является главным предметом изучения. Теоретическая задача исследования касается факторов формирования и динамики детских интересов, причем в качестве критериев интереса выступают поведенческие признаки вовлеченности или невовлеченности в то или иное занятие. Речь идет от октябрятах, младших школьниках, конкретно – второклассниках. Характерно, что в работе ставится задача не формирования определенных, заданных интересов, а нахождения общих средств и закономерностей, позволяющих стимулировать естественный процесс формирования активного, вовлеченного отношения к разным видам деятельности.
Леонтьев разводит ситуации формирования краткосрочных и долгосрочных интересов, говоря об их разных психологических механизмах. Феноменологический анализ показывает, что интерес к определенным занятиям обусловлен их включенностью в структуру значимых для ребенка отношений, как предметно-инструментальных, так и социальных. Так, ожидание, включенное в структуру распределенных между детьми действий, воспринимается спокойнее и не так фрустрирует, как ожидание, не включенное в эту структуру, причем предметы, связанные с деятельностью, вносят в ожидание дополнительный позитивный смысл. Мотивация соревнования также придает заданию дополнительный смысл.
Отдельный интерес представляют наблюдения А.Н. Леонтьева, связанные с выбором одного из нескольких занятий. Время, затрачиваемое на выбор «в уме», как оказывается, не зависит от количества альтернатив, а время, затрачиваемое на выбор из набора реальных вещей, увеличивается вместе с увеличением их количества. Действительно, для их сравнения необходимо каждую оценить, пощупать, прикинуть, чего не происходит при выборе в воображении.
Далее формулируется вывод о том, что отношение к вещам изменяется в процессе деятельности и связано с местом этой вещи в структуре деятельности, т. е. характере ее связи с целью. Подробному анализу подвергается многообразие типов отношений между средством и целью и вытекающие из этого следствия, касающиеся использования различных средств для формирования интереса к деятельности.
В седьмой главке рукописи, посвященной социальным отношениям в связи с предметными действиями детей, появляется понятие мотива. Это «внешняя самой деятельности (т. е. целям и средствам, включенным в деятельность) движущая причина деятельности». А.Н. Леонтьев обнаруживает здесь несовпадение мотива с целью феноменологически, через факты, показывающие, что действиям ребенка с предметом придает устойчивость и вовлеченность что-то другое, нежели интерес к самому содержанию действий. Поэтому понятие «мотив» употребляется здесь как обозначающее исключительно внешний мотив, не совпадающий с целью.
Наконец, А.Н. Леонтьев затрагивает даже проблему свободы и ответственности, показывая, как первая трансформируется во вторую, что порождает более высокую активность и вовлеченность ребенка.
Таким образом, в этом исследовании обнаруживаются переходная ступень к известным представлениям о структуре деятельности. Теперь очевидно, что именно анализ отношений между целью и средством явился отправной точкой разработки структуры деятельности. Понятие способа выполнения, позднее трансформировавшееся в понятие операции, здесь еще занимает второстепенное место. Второстепенное место занимает и понятие мотива, привлеченное для объяснения фактов выполнения действий ради другого человека, обозначающее только внешние, отличающиеся от цели побудители и не применимое к «аутотелическим» (М. Чиксентмихайи), т. е. содержащим свою цель в себе, занятиям. Вместе с тем основополагающий принцип изменения и развития отношений и интересов только через деятельность и в зависимости от места объекта отношения в структуре деятельности прописан здесь со всей полнотой и отчетливостью.
* * *
В последующий период работы А.Н. Леонтьева проблемы развития ребенка и обучения стали для него центральными. Осенью 1937 г. он получил приглашение в Институт психологии – заниматься проблемой фоточувствительности кожи (в связи с развитием психики) и восприятием рисунка детьми. В 1943 году, после возвращения из эвакуации, Леонтьев стал заведующим лабораторией (потом – отделом) детской психологии в Институте психологии, одновременно являясь профессором кафедры психологии МГУ. В следующее десятилетие была издана целая серия коллективно написанных книг по детской психологии, прямо адресованная учителям и воспитателям или, во всяком случае, ориентированная на педагогическую практику. Это «Вопросы психологии ребенка дошкольного возраста» (1948), «Очерки психологии детей (младший школьный возраст)» (1950), серия статей самого А.Н. Леонтьева в журналах «Советская педагогика» и «Дошкольное воспитание» и опубликованный в виде брошюры текст его публичной лекции для родителей «Умственное развитие ребенка» (1950). Биография А.Н. Леонтьева в эти годы оказывается напрямую связана с теорией и практикой образования и воспитания. Он избирается членом-корреспондентом (1945), а затем действительным членом (1950) вновь созданной Академии педагогических наук РСФСР, становится ее академиком-секретарем, а потом вице-президентом, получает медаль К.Д. Ушинского за цикл работ по детской психологии (1953).
Проблемам развития психики ребенка был посвящен и утраченный в эвакуации третий том защищенной в 1940 г. докторской диссертации А.Н. Леонтьева, и его «осколками» являются широко известные статьи А.Н. Леонтьева, опубликованные на протяжении 1940-х гг., многие их которых вошли в главный труд А.Н. Леонтьева – «Проблемы развития психики».
Прежде всего следует назвать многократно переиздававшиеся и переведенные на многие языки статьи начала 1940-х гг. «К теории развития психики ребенка» и «Психологические основы дошкольной игры». В первой из них А.Н. Леонтьев ввел и обосновал понятие ведущей деятельности, на котором, в частности, строится широко известная периодизация психического развития ребенка Д.Б. Эльконина (впрочем, сам Леонтьев впоследствии этим понятием практически не пользовался). Во второй развивается теория детской игры, основанная на разведении значения и личностного смысла игровых предметов. К ним примыкают относящийся к тому же времени подробный конспект доклада, публикуемый здесь впервые под названием «Развитие, деятельность, обучение», и выступление более позднего времени «К вопросу об эмоциональных элементах детской игры», в которых вопросы, разобранные в этих двух статьях, получают дополнительное развитие. В частности, в первой из этих работ разбирается структура волевого действия и поступка, а во второй ставится проблема эмоциональных составляющих в детской игре.
Большой цикл работ, получивших меньшую известность, относится ко второй половине 1940-х гг. Пожалуй, единственным исключением служит работа «Психологические вопросы сознательности учения», которая получила широкую известность после того, как А.Н. Леонтьев включил ее в качестве приложения в книгу «Деятельность. Сознание. Личность» (1975). Другие работы после первой публикации не переиздавались или почти не переиздавались и к настоящему времени стали малодоступными. Это статьи «Психическое развитие ребенка в дошкольном возрасте», «Развитие мотивов учебной деятельности ребенка», «Ощущение, восприятие и внимание детей младшего школьного возраста» и примыкающая к ним и впервые публикуемая стенограмма доклада «Психологические вопросы готовности ребенка к школьному обучению». Эти статьи уже в меньшей степени носят чисто теоретический характер, а в большей мере опираются на выполненные под руководством А.Н. Леонтьева в возглавлявшейся им лаборатории экспериментальные исследования. Вместе с тем, взятые вместе, они рисуют весьма стройную и последовательную теоретическую концепцию основных закономерностей и психологических механизмов развития психики и личности ребенка.
* * *
Если за пятилетие 1944–1948 гг. в списке публикаций А.Н. Леонтьева числятся 24 работы, то за следующие семь лет (1949–1955) – всего 13. Наступили новые заморозки. В 1948 г. произошло массовое избиение генетиков, а в 1950 г. рьяные и ортодоксальные ученики недавно умершего И.П. Павлова во главе с А.Г. Ивановым-Смоленским учинили погром в физиологии. Кампания борьбы с космополитизмом также существенно затронула психологов, правда, А.Н. Леонтьева меньше других. Тем не менее само существование психологии как науки стало под вопрос, ее пытались подменить павловской физиологией высшей нервной деятельности. Леонтьев, ставший не только лидером университетской психологии, но и курировавший эту тематику в АПН, вынес всю борьбу за существование психологии, можно сказать, на своих плечах. Хоть и накрытая холодной тенью физиологии ВНД, психология в 1950-е гг. все-таки выжила, разве что к обязательным ссылкам в статьях и книгах на цели воспитания строителя коммунизма, на постановления партии и правительства и труды классиков марксизма добавились практически столь же обязательные ссылки на И.П. Павлова и условные рефлексы.
К этому периоду (1953 г.) относятся не предназначавшиеся для печати исключительно интересные материалы внутренней дискуссии о проблеме способностей («Глава о способностях», «О проблеме способностей»). Поводом для дискуссии стала подготовка учебника «Психология» для пединститутов, в редколлегию которого входили А.А. Смирнов (главный редактор), А.Н. Леонтьев, С.Л. Рубинштейн и Б.М. Теплов. Н.С. Лейтес написал для этого учебника главу «Способности», «излагающую широко известные положения Б.М. Теплова»[5].
И А.Н. Леонтьев, и Б.М. Теплов в тот период, о котором идет речь, много занимались изучением способностей, но с разных сторон. В фокусе внимания Теплова были индивидуально-психологические предпосылки неодинакового успешного развития тех или иных функций и умений; Леонтьева интересовало главным образом то, как из природных предпосылок на основе структур человеческой деятельности возникают качественно новые психические функции и процессы (в духе понятия высших психических функций по Выготскому). Ни тот, ни другой не отрицали врожденного неравенства задатков, с одной стороны, и неоднозначной связи этих задатков с итоговой успешностью сложных форм деятельности, с другой, однако акценты различались, как различалось и употребление понятий. Теплов в контексте дифференциальной психофизиологии связывал понятие способностей прежде всего с биологически обусловленными различиями, Леонтьев же в контексте системного понимания психических функций и их развития относил это слово к сложным, окультуренным, «ставшим» человеческим функциям. Часто бывает, что мы принимаем различие в словах за различие в концепциях; здесь во многом как раз такой случай. Как бы то ни было, это недопонимание стало поводом для развернутого письменного выяснения отношений, за которое мы сегодня можем только благодарить обоих ученых.
Глава Лейтеса вызвала у А.Н. Леонтьева концептуальное несогласие, которое получило отражение во внутренней рецензии, написанной для сведения других членов редколлегии («Глава о способностях»). Теплов, в свою очередь, не согласился с мнением Леонтьева и написал развернутый ответ, на который Леонтьев написал столь же развернутое возражение («О проблеме способностей»). Второй ответ Теплова был сравнительно коротким и примирительным; на этом дискуссия и закончилась, причем глава Лейтеса, как свидетельствует он сам, была включена в учебник без каких-либо переделок. «По-видимому, не было тогда альтернативного варианта освещения проблемы способностей в учебных целях. И выявилось, что между оппонентами, в плане методологическом, гораздо больше сходства, чем различий»[6]. Оба текста Б.М. Теплова были опубликованы в 1998 г.[7] с комментарием Н.С. Лейтеса[8], в котором восстанавливался историко-научный контекст их написания. (Удивительно, что Н.С. Лейтес писал в этом комментарии о письмах Леонтьева Теплову как «скорее всего не сохранившихся», не поинтересовавшись о них у семьи Леонтьева, в которой находился весь его архив после смерти, в том числе и материалы о способностях, которые к тому времени уже привлекли к себе внимание и только ждали возможности для публикации.) Оба текста А.Н. Леонтьева (с комментариями Д.А. Леонтьева) были опубликованы в 2003 г., к его столетнему юбилею[9]. Эти тексты разворачивают перед нами особый мир, особую методологическую культуру научной дискуссии, которая в сегодняшней науке представляется во многом утраченной, культуру резкой и нелицеприятной критики научных положений оппонента «по гамбургскому счету», без перехода на личности, с сохранением полного уважения к оппоненту самому по себе. Сегодня кажется удивительным, что столь жарко начавшаяся дискуссия завершилась взаимопониманием, если не полным, то весьма ощутимым.
Конечно, публикуемые материалы тоже несут на себе отпечаток эпохи, что выражается прежде всего в непропорционально большом объеме цитирования Маркса и Энгельса (а также Ленина и Сталина) в текстах дискуссии, для печати не предназначавшихся. В то время, однако, классики марксизма являлись не только «обязаловкой», но и источником многих продуктивных идей и, более того, служили главным смыслообразующим контекстом для советской психологии этого периода, что отчетливо видно из публикуемых материалов. При несомненной ограниченности этого контекста другого не было, и он, со своими достоинствами и недостатками, и задавал то фактически единственное культурное поле, в котором и на языке которого осуществлялась коммуникация между исследователями. Самих же ученых язык не повернется упрекать за то, что они говорили на единственном доступном им языке; вряд ли молчание ученого можно рассматривать как достойную альтернативу.
* * *
Новая оттепель началась во второй половине пятидесятых, и одним из важных ее компонентов выступила реформа образования – перестройка образования, как ее тогда называли, – ставшая объектом правительственных постановлений и обсуждений в прессе, в том числе в профессиональной периодике. К этому периоду относится следующий цикл включенных в это издание статей А.Н. Леонтьева, в основном сосредоточенных на проблемах образования: «Теоретические проблемы психического развития ребенка», «Обучение как проблема психологии», «Реформа школы и задачи психологии». К ним примыкают получившая известность статья «Принципы психического развития ребенка и проблема умственной недостаточности», включенная Леонтьевым во второе и последующие издания «Проблем развития психики», научно-популярная статья «Ребенок учится быть человеком» и несколько более поздняя статья «Психологические проблемы программированного обучения». В психологическом подходе к проблемам обучения и развития, который Леонтьев выдвигает в этих и других публикациях, он продолжает развивать ключевую идею о том, что обучение должно идти впереди развития, что суть обучения состоит в формировании познавательной деятельности учащихся и что их активность и осмысленность играют в обучении определяющую роль. Леонтьев часто ссылается в этой связи на теорию поэтапного формирования умственных действий П.Я. Гальперина, в соавторстве с которым написан целый ряд работ этого периода.
Публикации последнего десятилетия жизни А.Н. Леонтьева еще сильнее смещаются с проблематики психологического развития на проблематику образования обучения и далее – с проблем обучения на проблемы воспитания. Это не столько отражает изменение интересов, сколько изменение возможностей для исследования той или иной проблематики. Разговор об общих проблемах образования знаменует выход психологов из стен лаборатории в более широкий социальный контекст и попытку реализовать появившиеся возможности реального влияния на систему образования в стране; вопросы воспитания интересовали Леонтьева давно, что прорывалось в его публикациях, но раньше всерьез заниматься этой проблематикой иначе, чем в демагогически-идеологическом ключе было невозможно, в шестидесятые же такие возможности стали появляться, пусть даже при сохранении привычной идеологической риторики. И это находит отражение в содержании публикаций последнего периода: стенограмм докладов «Современные проблемы обучения и психического развития», «Психологические вопросы формирования личности студента», «Обучение и воспитание должны быть ориентированы на будущее», «Учение и память», газетной статьи «Почему плачет Петя?». Ключевыми понятиями в них становятся «личность», «воспитание», «более широкий жизненный контекст»; А.Н. Леонтьев возвращается к понятию «жизненные отношения», которое он пытался вводить еще в 1930-е гг., а в одной из статей появляется слово «жизнестойкость» (см. с. 408). Немного особняком стоит статья 1967 г. «Некоторые вопросы психологии обучения речи на иностранном языке». Она написана на основе доклада, лежащего в сфере прямых профессиональных интересов его сына, А.А. Леонтьева, и сделанного, очевидно, по его просьбе. По содержанию, однако, она гармонично стыкуется с другими работами. На конкретном материале обучения иностранным языкам А.Н. Леонтьев убедительно демонстрирует продуктивность того общего подхода к вопросам обучения, которое он не устает отстаивать.
* * *
Если вдумчиво прочитать психолого-педагогическое наследие Леонтьева и постараться осмыслить его в его внутренней целостности, мы увидим, что из его работ по педагогике и педагогической психологии встает облик «педагогики сотрудничества», «развивающей педагогики», вообще новой школы, о которой мечтали еще Блонский и Выготский, но которая не существовала в те десятилетия, когда Леонтьев писал о ней. Можно сказать, что он опередил время, и все то, о чем он говорил, стало вдвойне актуально в контексте дискуссий, вновь развернувшихся в нашем образовании в последние два десятилетия.
Школа Выготского дала последовательное психологическое обоснование процессу обучения и воспитания, и не случайно именно в этой сфере практики практические приложения культурно-исторической психологии наиболее впечатляющие. Особенно известны теория поэтапного формирования умственных действий (теория управления усвоением) П.Я. Гальперина и теория развивающего обучения В.В. Давыдова; но они не являются чем-то совершенно отдельным, а составляют неотъемлемую часть общей концепции школы Выготского, и любой читатель может проследить истоки этих подходов, в частности, по тем работам А.Н. Леонтьева, которые публикуются в настоящем томе.
Во всех своих психолого-педагогических работах Леонтьев подчеркивал: учение – это не просто накопление в голове ученика знаний, умений и навыков. Это перестройка всей детской психики, и более того – образа жизни, скачок в духовной и не только духовной жизни ребенка, серия своего рода «взрывов», ломающих прошлый круг представлений и открывающих для ребенка новые перспективы. Сами по себе знания, их содержание не столь важны: важно, какое место они заняли в сознании ребенка, а особенно – «какой личностный смысл они приобрели для него и как вооружили его для жизни».
Нельзя, говорит Леонтьев, рассматривать обучение только как чисто познавательный процесс, а воспитание – как особую, отдельную задачу «формирования эмоциональных, волевых и нравственных черт личности». Развитие ребенка – это комплексное развитие, прежде всего развитие его личности, в том числе мотивации учения. «Обучение должно не только давать знания и умения; важно, чтобы на этой основе оно более целенаправленно и быстро вело умственное развитие». Но «развитие, которое получает ребенок в школе, не может более рассматриваться как умственное по преимуществу»: это развитие целостной личности ребенка.
Главный путь в обучении – это путь активизации учения. Главное здесь в том, чтобы, «ставя учащихся перед задачей, вместе с тем строго целенаправленно и последовательно формировать их деятельность, ведущую к овладению требуемыми знаниями и умениями, управлять ее формированием». Но у проблемы активизации есть и другая, не менее важная сторона. Только этим путем можно «готовить человека так, чтобы он мог идти в ногу с ускоряющимся научно-техническим прогрессом». И готовить его, говоря словами Леонтьева, к «постоянной ориентации на новое» – в том числе и в социальной жизни. Однако сама организация внутренней жизни школы такова, что она не соответствует требуемым переменам в личности школьника и прежде всего – развития его жизненных отношений, которые в старших классах уже выходят за рамки школы. И не способствует становлению у выпускников самостоятельности. А.Н. Леонтьев, похоже, отдавал себе ясный отчет в том, что наше общество через несколько десятилетий может коренным образом измениться (как и произошло в действительности): он вспоминал о том, что жизнь заставила перестроиться его поколение, но это, прибавлял он, очень тяжелый путь. «Зачем предлагать его, если в наших силах избрать другой!» А ведь поколение Леонтьева пережило как раз фундаментальную смену социального строя и социальных ориентиров… Но основная позиция совершенно не устарела и сейчас: «…одно дело – формировать человека в качестве персонифицированной функции, а другое дело – формировать человека-созидателя, активного строителя жизни общества, подготовленного. к труду, не подчиняющему себе человека, а к труду свободному, освобождающему человека». На этой позиции неизменно основывались психолого-педагогические воззрения Алексея Николаевича Леонтьева на всем протяжении его творческого пути.
А.А. Леонтьев, Д.А. Леонтьев

Часть 1

На подступах к проблеме развития и обучения

Психическое развитие ребенка и обучение

1. Процесс психического развития ребенка есть процесс стадиальный. В основе различных стадий этого процесса лежат различные по своему содержанию жизненные отношения ребенка.

2. Переход ребенка к систематическому обучению, совершающийся на известной возрастной ступени, связан с переходом к качественно новой, своеобразной стадии психического развития, которая характеризуется существенно новыми отношениями ребенка (возникновение нового типа мотивации, выделение познавательной задачи, изменение взаимоотношений с окружающими и т. д.).

3. Эти изменения в жизненных отношениях ребенка-школьника являются необходимой предпосылкой наступающих сдвигов в мышлении, памяти, внимании и т. п., отвечающих требованиям, предъявляемым к ребенку дальнейшим обучением.

4. Научное исследование развития психической деятельности ребенка в процессе и под влиянием обучения невозможно поэтому иначе, как при условии раскрытия воспитательного значения обучения, выражающегося в вызываемых им у ребенка глубоких личностных изменениях.

Психология и педагогика

Постановление ЦК ВКП(б) «О педологических извращениях в системе Наркомпросов», разоблачившее антимарксистскую педологическую «науку», поставило перед работниками педагогического фронта задачу – раскритиковать до конца педологические взгляды, проникшие в теорию и практику нашей школы.

Понятно, что осуществление этой задачи не сводится только к критике и разоблачению собственно педологии. Эта задача – значительно шире. Нам необходимо критически пересмотреть в свете этого постановления все разделы знаний, которые занимаются вопросами детства и, в первую очередь, – так называемую детскую и педагогическую психологию. Ведь именно с этими науками в их буржуазном извращении была непосредственно связана педология, ведь именно из этих наук черпала она свое главное содержание.

Это не значит, конечно, что на этом основании мы должны полностью отказаться от всякой вообще психологии ребенка: игнорирование особенностей детской психики и пренебрежительное отношение к научному исследованию этих особенностей было бы непростительной ошибкой. Нам, однако, нужно полностью и решительно, без всяких колебаний, без всякого примиренчества и половинчатости критически пересмотреть наши психологические знания о ребенке с тем, чтобы окончательно преодолеть влияние реакционной буржуазной психологии и таким образом расчистить пути для дальнейшего полноценного развития науки.

Для этого недостаточно одних общих теоретических деклараций; каждая конкретная проблема, каждый отдельный вопрос должен быть здесь тщательно и подробно проанализирован. Мы поэтому не ставим перед собой задачи дать в настоящей статье общую критику детской и педагогической психологии, а ограничимся рассмотрением только одного вопроса, который является, по нашему мнению, одним из важнейших, а именно вопроса об отношении между психологией и педагогикой.

1. Критика буржуазной педагогической психологии

Наличие теснейшей связи между психологией и педагогикой является фактом совершенно неоспоримым.

Вопрос о конкретных взаимоотношениях психологии и педагогики обычно решался буржуазной наукой в форме вопроса о содержании так называемой педагогической психологии. Действительно, существует ли вообще педагогическая психология, является ли она особым разделом психологии или же она входит в состав педагогики, каков ее предмет, каковы ее методы, цели и задачи, целиком зависит от того, как понимается принципиальное отношение психологии к педагогике. Поэтому мы должны будем прежде всего подвергнуть критике те теоретические основы, на которых строилась буржуазная педагогическая психология.

Не имея возможности заниматься на страницах этой статьи подробным историческим обзором, мы ограничимся кратким анализом под углом зрения поставленного нами вопроса лишь тех взглядов на педагогическую психологию, с которыми мы встречаемся в наиболее распространенной у нас педагогической и психологической литературе. Так как эти взгляды встречаются у отдельных авторов в самых разнообразных сочетаниях и переплетениях, то мы по необходимости должны будем вести наш анализ, предварительно вычленив их из облекающих их теоретических систем.

Прежде всего мы сталкиваемся с тем широко известным пониманием педагогической психологии, которое связано с почти полным слиянием ее с экспериментальной педагогикой. В основе этого понимания лежит, как известно, идея «эмпирической» педагогики, идея, которая выражается в попытке построения педагогического процесса на основе изучения тех «фактических условий, которые только и могут служить отправным пунктом при создании норм» (Мейман). В своей наиболее яркой форме эта идея представлена, пожалуй, у Клапареда, который формулирует ее следующим образом: «Подобно тому, как садоводство покоится на изучении жизни растения, так и педагогика должна основываться на изучении психики ребенка»[10]. Почти тождественное с этим положение развивается и Э. Торндайком: «Как садовник, – говорит этот автор, – чтобы. вырастить растение, должен действовать в согласии с законами ботаники, или инженер, строя мост, должен сообразоваться с законами механики, или врач, чтобы побороть болезнь, должен действовать согласно законам физиологии и патологии, – точно так же учитель, чтобы сделать из своих учеников умных, полезных и благородных людей, должен основывать свои действия на законах человеческой природы»[11].

Таким образом, то, что обычно называют педагогической психологией, есть в понимании этих авторов не что иное, как детская или возрастная психология. Такое понимание педагогической психологии исходит из двух главных идей. Первая и центральная из них заключается в том, что именно психика ребенка служит главным и даже единственным основанием для построения педагогического процесса. Верховными законами для педагогики являются, с этой точки зрения, сами «законы человеческой природы». Конечно, эти законы мыслятся Мейманом, Торндайком и другими как совокупность тщательно эмпирически устанавливаемых возрастных особенностей ребенка и, прежде всего, экспериментально исследуемых закономерностей его психики. Итак, именно психика ребенка служит тем главным основанием, на которое опирается построение процесса обучения и воспитания.

Педагоги, стоящие на этой точке зрения, рассматривают разработку детской психологии как центральную задачу самой экспериментальной педагогики. «Первой и важнейшей областью, которую должна разработать экспериментальная педагогика, – пишет Мейман, – является изучение душевного и телесного развития ребенка в период его школьной жизни. Изучение развития ребенка мы должны рассматривать как фундамент всей педагогики…» «Мы должны установить периоды этого развития…» «Мы должны выяснить зависимость между телесным и душевным развитием ребенка…» «Установить, какие уклонения от среднего типа встречаются у отдельных детей» и т. д[12].

То обстоятельство, что Мейман требует разработки всех этих вопросов в педагогике, а не в психологии или в уже оформившейся в те годы педологии, понятно: ведь отдать, с точки зрения такого понимания роли психологических данных, вопросы детской психологии другой дисциплине – значит обеднить педагогику, значит оторвать от нее ее собственный «фундамент». Но, конечно, вопрос о том, к какой науке мы отнесем изучение детской психики, есть второстепенный вопрос, ибо суть дела от этого не меняется. Само такое понимание отношения психологии к педагогике остается одинаково ложным, где бы мы его ни находили – у психологов или у педагогов. Совершенно правильно поставлен этот вопрос тов. Бубновым в его критике первого варианта новой педагогической программы. Тов. Бубнов говорит: «…если из психофизиологических особенностей ребенка сделать такой вывод, что именно они, эти особенности, являются тем основным элементом, который чуть ли не целиком и полностью определяет собой направление характера и содержания педагогической деятельности учителя, то это значит впасть в крупнейшую ошибку, повторить, в сущности говоря, самую худшую из всех ошибок, которую можно только сделать после разгрома Центральным комитетом партии псевдонауки – педологии, так как это значит фактически попасть во власть тех лженаучных “законов”, которыми оперировала нынешняя педология»[13]. Суть дела и заключается именно в том, что при таком понимании отношения данных психологических исследований к педагогике педагогика неправильно подчиняет себя этим данным, а то обстоятельство, излагаются ли эти данные в педагогике или в психологии, хотя и не является безразличным, но, несомненно, все же не имеет решающего значения; поэтому простое перемещение материала из одной дисциплины в другую не должно нас обманывать. Мы должны сказать со всей ясностью, что всяческие попытки – безразлично, идут ли они со стороны психологии или со стороны педагогики – рассматривать психологические или психофизиологические данные, имеющие отношение к обучению, как главное основание, из которого выводится теория и практика педагогического процесса, являются в корне порочными.

Это решение вопроса является порочным прежде всего потому, что исходит из мистифицированного буржуазной наукой понимания психики как проявления метафизических способностей, которые развиваются по своим внутренним, независимым законам и которые в ходе обучения могут лишь развертываться или подавляться, специализироваться или извращаться. Как бы ни вуалировалось, как бы ни прикрывалось буржуазными теоретиками это понимание психики, но именно оно лежит в основе признания возможности прямых педагогических выводов из данных психологических исследований. Если, в самом деле, допустить, что память, мышление, воображение и другие так называемые «психологические функции» являются постоянными по своим законам, независимо от того, что запоминается, что мыслится, что занимает воображение, и от того, в каких конкретных условиях происходит запоминание, протекает мысль, работает воображение и т. д., то тогда, конечно, вполне логично будет, изучив, например, «всеобщие» законы памяти на лабораторных опытах с заучиванием бессмысленных слогов, или изучив «уровень» развития памяти с помощью измерительных тестов, непосредственно переносить полученные результаты в педагогику и строить на основании их обучение или производить отсев детей, «уклоняющихся от нормы». Но в том-то и состоит вопиющая нелепость этих исследований и связанных с ними выводов, что они имеют дело с мнимыми всеобщими психическими законами и метафизически понимаемыми «уровнями» и «стандартами», которые в действительности являются лишь частными и порой несущественными констатациями, относящимися к характеристике лишь тех процессов, которые искусственно вызываются в жизни условиями эксперимента. Поэтому и получается так, что подавляющее большинство подобных «законов» либо практически ничего не говорят педагогу и вредят педагогике как науке, либо опровергаются практикой обучения. Буржуазная детская психология настолько зашла в тупик, что даже такие столпы этой психологии, как Дже<й>мс[14] или Мюнстерберг[15], сами вынуждены признать, что «вся психология, действительно полезная для учителя, может быть написана на ладони одной руки». Поэтому и получается так, что педагогическая психология до сих пор еще по праву сохраняет за собой данную ей несколько десятков лет тому назад шутливую и вместе с тем убийственную для нее характеристику: максимум надежд и минимум выполнения.

Итак, должны сделать мы вывод, идея о том, что данные психологических исследований могут служить прямым основанием для педагогики, является глубоко порочной. Она не только ведет к подмене педагогического исследования психологическим, но неправильно ориентирует и само психологическое исследование, толкая его в направлении поисков абстрактных закономерностей, метафизически понимаемых психических способностей, одинаково проявляющихся в условиях любой психической деятельности, безразлично, будем ли мы иметь дело с обучением, игрой или трудом.

Вторая центральная идея, из которой исходит буржуазная педагогическая психология, относится к решению вопроса о самом принципе разделения психологии и педагогики. На первый взгляд, этот вопрос может показаться сугубо формальным, однако именно неправильное решение этого вопроса неизбежно приводит к грубейшим извращениям и в психологии и в педагогике.

Реальным основанием к постановке этого вопроса служит тот простой и очевидный факт, что всякий педагогический процесс необходимо предполагает определенную психическую деятельность учащихся: в процессе обучения ребенок что-то воспринимает, запоминает, мыслит и т. д. Значит, все эти психические процессы, т. е. то, что мы называем психической деятельностью ребенка, как-то входят в содержание педагогического процесса, являются неотъемлемым его моментом. Значит, и наука об этом процессе – педагогика – должна как-то изучать этот момент. Но ведь, с другой стороны, психическая деятельность ребенка является прежде всего предметом психологии; она-то и составляет фактическое содержание того ее раздела, который называют педагогической психологией. Чем же отличается педагогическое изучение психической деятельности учащегося от ее психологического изучения? Мейман, который стоит на той точке зрения, что педагогическая психология, собственно, и есть главная часть опытной педагогики, и для которого этот вопрос выступает, следовательно, как вопрос о различии между возрастной психологией и психологией педагогической, отвечает на него так: педагогическая психология (т. е. педагогическое изучение деятельности учащихся) есть возрастная психология, «определяющаяся педагогической точкой зрения». Принципиально такое же, хотя и формально противоположное этому определение дает и М. Рубинштейн. «Педагогическая психология, – говорит этот автор, – есть наука о педагогическом процессе, рассматриваемом с психологической точки зрения»[16].

Можем ли мы согласиться с подобным пониманием различия между педагогической и психологической наукой? Конечно, нет, потому что оно исходит из методологически неверного принципа различения наук по своеобразию их «точек зрения», по своеобразию их «аспектов». Это – идеалистический принцип. В действительности же в основе различия наук лежит не различие их «точек зрения», а реальное различие тех форм движения материи, которые они изучают, т. е. различие их предметов. При этом отношения различных наук друг к другу лишь отражают собой объективно существующие отношения и взаимосвязи самих предметов. Значит, нельзя решать вопрос так, что различный научный подход к одному и тому же предмету определяет различие в нем самом; нужно, наоборот, решать его исходя из различий в самом предмете, который мы изучаем, и, найдя это различие, потом выводить из него и различие соответствующих научных подходов, различие наук.

Поэтому мы должны будем с самого начала отвергнуть то понимание разделения психологии и педагогики, которое мы находим как у Меймана и у Рубинштейна, так и у других авторов. Дело здесь, очевидно, не в различиях «точек зрения», а в несовпадении самого объективного предмета изучения педагогики, с одной стороны, и предмета изучения психологии, с другой. Но к этому вопросу мы еще вернемся ниже, при рассмотрении его положительного решения.

Столь же неудовлетворительным является и тот взгляд на взаимоотношение психологии и педагогики, который заключается в признании педагогической психологии одной из ветвей так называемой прикладной психологии. Педагогическая психология, с этой точки зрения, есть такая наука, которая, по выражению одного из исследователей, «занимается приложением данных психологии к процессу воспитания и обучения» (Блонский). Методологически неправильным является уже скрытое в самом этом определении старое противопоставление «чистых» и «прикладных» наук; несостоятельным оказывается этот взгляд на педагогическую психологию и в своем конкретном осуществлении. Он приводит к тому, что систематические обзоры проблем педагогической психологии лишь кратко повторяют содержание общих психологических курсов с дополнением последних пресловутыми «педагогическими выводами», неизбежно грешащими совершенно искусственным приспособлением их к господствующим педагогическим идеям или к собственным педагогическим взглядам автора, приспособлением, нередко достигаемым ценой прямых теоретических натяжек. Чтобы убедиться в этом, достаточно внимательно рассмотреть, например, делавшиеся в нашей литературе попытки психологического «обоснования» комплексного метода обучения положениями гештальтпсихологии, или попытки обоснования решения некоторых дидактических вопросов данными исследования так называемых «типов запоминания», или, наконец, такие попытки, как попытка трактовать проблему поощрения и наказания в школе с точки зрения общей теории эмоционального поведения.

Итак, такое понимание связи психологии и педагогики, исходящее из идеи прямого «приложения» психологии к вопросам обучения, является не только неправильным, но и часто приводящим на деле к практически вредным, псевдонаучным, реакционным «обоснованиям» ложных по существу педагогических взглядов. Достаточно вспомнить, как, например, «прилагались» положения ассоциативной психологии для обоснования метода обучения орфографии, отрицающего роль грамматических правил, как «прилагалась» рефлексология к решению методических вопросов обучения чтению, как психологически «обосновывался» метод проектов, неспособность детей к освоению программного материала в силу недостаточного развития психических функций и т. д. Нужно при этом признать, что главная вина за подобные безответственные «приложения» падает прежде всего на самих психологов, нередко старающихся во чтобы то ни стало оправдать любые, даже зоопсихологические свои исследования указаниями на возможность прямого приложения их выводов к педагогической практике.

Так, например, В.Н. Колбановский в своей вводной статье к сборнику «Инстинкты, навыки» прямо говорит об «актуальном значении… работ зоопсихологов для педагогической практики». Оказывается, что с точки зрения т. Колбановского «не только психологическое исследование раннего детства (младенческий возраст) должно в значительной степени опираться на методы, выработанные в зоопсихологии», но что также «и на более поздних этапах умственного развития ребенка… перед зоопсихологией остается в силе изучение биологических закономерностей, также лежащих в основе тех навыков, которым обучают ребенка воспитатели. Вопросы о режиме игры и учебы, о ритме занятий, чередовании их по степени трудности, о биологических основах физкультуры и спорта ребенка и подростка и ряд других (?) подлежат изучению на животных». «Результаты зоопсихологических исследований, – заключает автор, – перенесенные с известными поправками на ребенка, окажут существенную помощь педагогике». А для того чтобы окончательно убедить в этом читателя, автор тут же приводит и доказательство: «Практика зарубежной педагогики, особенно американской, блестяще подтверждает ценность зоопсихологических исследований в этом направлении»[17].

Нам остается разобрать только еще один способ решения вопроса об отношении психологии к педагогике, который опять-таки выступает в форме определения того, что представляет собой педагогическая психология. На нем не стоило бы останавливаться, если бы он не встречался фактически столь же часто, хотя сознательно сравнительно редко формулируется теоретически. Этот взгляд, осуществляющий якобы сугубо «деловую» и «практическую» точку зрения, заключается в отказе от какого бы то ни было теоретического анализа взаимоотношений психологии и педагогики и в признании того, что к педагогической психологии относятся результаты всех тех исследований, которые используют психологические методики и которые «имеют значение» для педагогики. Понятно, что, отправляясь в построении научной области от конкретного способа добывания фактов как от основного, хотя и не всегда осознанного критерия, мы не в состоянии прийти ни к чему другому, как к беспринципной коллекции фактов и положений, не объединенных ни в какую научную систему. Что, действительно, можно сказать о таких, например, «психологических» положениях, как положение автора очень известной у нас, дважды переиздававшейся «Психологии в приложении к обучению» В. Пайля о том, что «ребенок имеет врожденную склонность пользоваться при занятиях руками» (тезис 113), или о том, что «наилучшее лекарство от утомления – сон» (тезис 105)[18].

Нетрудно, разумеется, понять, что в том, чтобы данные об утомлении (т. е. о специфически физиологическом процессе) относить к области педагогической психологии потому лишь, что мы можем воспользоваться при их добывании наблюдениями над психическими явлениям, так же мало логики, как и в том, чтобы считать принадлежащими физике, например, данные измерения температуры тела больного лишь потому, что мы пользуемся при этом наблюдением над расширением ртути в термометре, т. е. явлением бесспорно физическим.

Таким образом, и эта тенденция буржуазных авторов к лишенному настоящего основания собирательству под именем педагогической психологии разнородных фактов и положений, «имеющих отношение» к педагогике, должна быть нами решительно отвергнута. Нам необходимо всякий раз уметь полностью осмыслить, какое именно отношение к педагогическому процессу имеет каждое данное положение, каждый данный факт, привлекаемый нами для построения педагогической науки, каково его действительное, а не только кажущееся значение и какова его действительная педагогическая ценность.

Прежде чем перейти к положительной части нашей статьи, нам остается подытожить данные анализа тех отдельных положений, выдвигаемых наиболее известными у нас авторами, которые характеризуют решение ими вопроса об отношении психологии и педагогики, и вытекающие отсюда их взгляды на педагогическую психологию.

Как мы видели, вредные положения педагогической психологии имеют двоякие теоретические корни. С одной стороны, эти корни непосредственно лежат в буржуазной психологии, которая созидалась, осуществляя свои идеологические, классовые цели и вместе с тем отвлекаясь от объективного изучения человеческой деятельности и от конкретно-исторических условий ее формирования. Она рассматривала психику лишь как совокупность метафизических способностей – «функций», которые могут так или иначе проявлять себя и по законам которых строится всякая деятельность человека, в том числе и деятельность ребёнка в процессе обучения. Она видела свою главную задачу в том, чтобы изучить эти общие законы. По сути дела, представители этой психологии сознательно игнорировали то основание, что сами эти функции суть продукт деятельности человека в определенных общественно-исторических условиях (и в частности в условиях воспитания и обучения), в которых только и совершается развитие конкретной исторической человеческой личности. Понятно, что с этих психологических позиций невозможно никакое иное решение вопроса, чем то, которое мы одинаково находим как в так называемой педологии, так и в педагогической психологии. Значит, для того чтобы сделать психологию подлинно содержательной и реальной наукой, способной найти свое место в системе марксистских наук о ребенке и способной оказать действительную помощь нашей педагогической практике, нам нужно без всяких колебаний отказаться от этих позиций буржуазной психологии, позиций, которые получили настоящую силу предрассудка.

С другой стороны, теоретические корни рассмотренных нами положений лежат также и в самой буржуазной педагогической науке. И буржуазная педагогика, маскируя свою классовую сущность, исходила, так же как и психология, из мистифицированного представления о натуре ребенка, обусловленной биологической средой, которая якобы и определяет самое протекание процесса обучения; поэтому в лице представителей ее эмпирического направления она усматривала именно в психофизиологических законах главное, а иногда и единственное основание к созданию педагогических «норм». Эта классическая для буржуазной педоцентрической педагогики идея, естественно, не могла не приводить к разрыву педагогической науки и к фактическому сосуществованию в ней в той или иной скрытой или явной форме двух педагогик: педагогики эмпирической (психологической) и теоретической или философской, педагогики процесса обучения и педагогики «дидактических результатов», педагогики ученика и педагогики учителя. Значит, для правильного решения вопроса об отношении педагогики к психологическим данным и их правильного использования ею в своих целях нам нужно ясно осознать, в чем заключается действительное основание закономерностей процесса обучения и воспитания во всем богатстве образующих его моментов, процесса, который и является безусловным предметом изучения единой науки – педагогики.


2. Психология в построении марксистской науки о детях

К решению вопроса об отношении психологии и педагогики мы должны будем подойти с двух сторон: раньше мы попытаемся рассмотреть этот вопрос со стороны психологии, а затем рассмотрим его со стороны педагогики.

Как мы уже говорили, в решении этого вопроса следует исходить не из абстрактного анализа отношения науки психологии к науке педагогике, а из рассмотрения тех фактических отношений, которые существуют между самыми процессами, изучаемыми этими науками, т. е. из рассмотрения самой действительности.

Что такое психологически «ребенок учится»? Это значит, что он что-то слушает и читает, что он что-то делает, пишет, говорит, думает, т. е. что он психически деятелен. Чем же определяется эта специфическая форма деятельности, которую мы называем психической деятельностью? Ее первым условием является сам ребенок со всеми его свойствами, зависящими от его физической организации. Но это условие само по себе еще не является определяющим. Конечно, чтобы решать задачу, нужно прежде всего иметь голову, способную мыслить, совершенно так же, как для того чтобы, например, пилить дрова, нужно прежде всего иметь руку, способную пилить. Но так же, как нельзя сказать, что наличие у человека руки определяет тот факт, что он пилит дрова, точно так же нельзя сказать, что способность мозга ребенка мыслить определяет собой тот факт, что он решает задачу.

То обстоятельство, что данный человек пилит дрова, определяется не его «способностью» к пилке дров и соответствующей движущей им потребностью, но, наоборот, сама эта «способность» является обусловленной объективными общественно-историческими условиями его жизни. При этом, как он пилит, т. е. конкретное содержание этой деятельности, определяется в первую очередь его отношением к орудию и самим опосредствующим эту деятельность орудием, которое материализует в себе известный исторически сложившийся способ действия; оно определяется также тем, что именно он пилит, и тем, каково его отношение к тому продукту, который он должен получить.

Эти зависимости лишь в самом общем их виде сохраняются и в том случае, если мы имеем дело с деятельностью в ее «идеальной» форме, например, с теоретической деятельностью мышления. То, как мыслит взрослый человек или ребенок, также, очевидно, не может быть выведено из законов развития его «способности» мыслить и в действительности определяется как теми историческими формами мышления, которыми ребенок овладевает (и которые отнюдь не вырастают сами по себе в его голове), так и тем, что именно и для чего мыслит ребенок. Судить поэтому о мышлении ребенка на том основании, может ли он, например, решить формально логическую задачу или нет, не справившись предварительно о том, умеет ли он это делать, так же нелепо, как нелепо и вообще исследовать в психологии мышление, отвлекаясь от тех условий, в которых оно совершается, от того, что мыслит ребенок и каково его отношение к самой задаче.

Не мышление определяет жизненные отношения, но жизненные отношения определяют мышление.

Конечно, мы не хотим этим сказать, что у дошкольника можно воспитать любые, даже самые сложные формы абстрактного мышления, такое утверждение было бы нелепостью. Подчеркивая зависимость характера мышления ребенка от общего типа его деятельности, мы вместе с тем ни в какой степени не отрицаем роли возраста и учитываем, разумеется, наши педагогические возможности, но возраст накладывает на психику ребенка черты своеобразия. Мы настаиваем лишь на том, что здесь нет прямой зависимости, что нельзя выводить это своеобразие непосредственно из самого возраста и что не существует поэтому раз навсегда фиксированных, неизменных и не зависящих от конкретных условий развития ребенка стадий мышления. Разве мышление современного ребенка и ребенка, жившего в другую историческую эпоху, обнаружит тождественные психические черты? Разве мышление ребенка, у которого, по словам Маркса, капитализм «захватил время детских игр», и мышление его буржуазного сверстника не отличаются качественно друг от друга? Разве ребенок, которого обстоятельства бросили в суровую борьбу за существование, мыслит одинаково с ребенком, который проводит свое детство в таких условиях, что даже сами желания его предвосхищаются окружающими? Конечно, нет.

Какие выводы отсюда следуют? Прежде всего тот общий вывод, что в действительности психология никогда не имеет дела с абстрактными «функциями» абстрактной психологической личности, подвергающейся влияниям среды.

Что же в таком случае является предметом психологии? Какие объективные связи и отношения, какую «форму движения материи» она изучает? Является ли предметом ее изучения изолированный субъект? Конечно, нет! Так разрывать субъекта и ту действительность, в которой он живет, так разрывать «внутреннее» и «внешнее» могут только идеалисты. Психика вне отношений субъекта к действительности есть такая же абстракция, как и психика вне самого материального субъекта.

Действительным предметом психологии является не абстрактный субъект сам по себе и, конечно, не сама действительность, но именно те специфические процессы, в которых осуществляется отношение субъекта к действительности, т. е. осуществляется определенная форма жизни.

Значит, конкретные условия этой жизни содержательно, а не формально только входят в предмет психологии, значит, не существует никаких абстрактных психологических закономерностей и, значит, отвлекаясь от реальных условий развития ребенка и, в частности, от обучения, которое составляет едва ли не главное содержание определенного периода его жизни, мы никогда не сможем понять действительных законов его психологического развития.

Мы утверждаем поэтому, что тенденция втиснуть науку о детской психике в прокрустово ложе данных лабораторных психофизиологических экспериментов является глубоко реакционной. Эти тенденции означают собой отказ от подлинно причинного исследования в психологии, ибо что можем мы сказать о действительных законах развития, например, так называемой логической памяти, если мы сознательно закрываем глаза на те условия, в которых и происходит единственно их развитие. Нам остается тогда только один путь: объявить законы развития мозга или самого сознания (в метафизическом его понимании) автономными и выводить из них жизнь индивида. Но это есть тот путь, по которому шли педология и буржуазная психология, – путь реакционного идеалистического извращения действительных отношений.

Итак, детская психология не может пройти мимо факта обучения и воспитания ребенка. Педагогический процесс составляет не только условия развертывания или, наоборот, подавления «присущих» ребенку психических процессов, но он так же создает новые процессы, новые формы психической деятельности. Нужно поэтому решительно покончить в психологии с тем положением вещей, когда анализ этих форм психической деятельности начинается postfestum, т. е. исходит из готовых результатов обучения, которые приобретают видимость якобы «естественных» форм, присущих определенному периоду в развитии ребенка и составляющих якобы психологическое основание самого педагогического процесса, в то время как в действительности они являются его продуктом.

Детская психология должна изучать процесс психического развития ребенка, не отрывая его от тех специфических условий – условий процесса обучения и воспитания, – в которых оно реально совершается. Эти специфические условия входят, следовательно, в предмет психологического изучения ребенка, как, впрочем, и вообще входят в предмет психологического изучения те конкретные исторические условия, в которых совершается психическая деятельность. Иначе – и мы еще раз подчеркиваем это – психология неизбежно становится мнимой наукой о гипостазированных (т. е. превращенных в метафизические «сущности») «психологических функциях».

Значит, раз существует процесс обучения, который представляет собой специфические условия развития ребенка, создающие особенные формы его психической деятельности, то, следовательно, должен существовать и такой раздел психологии, который изучает эти особенные формы в конкретных условиях их развития.

Это, однако, лишь предварительный вывод, вытекающий из анализа тех фактических отношений, которые существуют между психической деятельностью ребенка и процессом его воспитания и обучения, если мы будем рассматривать их со стороны психологии. Для того чтобы уточнить этот вывод, развить и конкретизировать его, нам необходимо рассмотреть теперь интересующее нас отношение со стороны самой педагогики.

Здесь мы уже с самого начала встречаемся с одной трудностью, которая для многих служила настоящим камнем преткновения и на анализе которой мы должны будем поэтому специально остановиться. Она заключается вот в чем: мы знаем, что процесс обучения не сводится к механическому наполнению головы ребенка теми или иными знаниями, которые складываются в ней, как товар в складочном помещении, и, наоборот, знаем, что обучение необходимо связано с развитием и перестройкой психической деятельности ребенка, а тогда получается на первый взгляд так, что сама эта психическая деятельность должна непосредственно совпадать с предметом изучения педагогики. Получается, иными словами, так, что психология учащегося поглощается педагогикой.

Нельзя, действительно, не согласиться с тем, что невозможны никакая настоящая педагогика и никакое настоящее содержательное педагогическое исследование, из которых бы выпадала психологическая деятельность ученика. Оторвать педагогику от изучения ребенка – такая же грубая и непростительная ошибка, как и, наоборот, целиком подчинить педагогику психологическим закономерностям. Но, с другой стороны, ведь и то допущение, что психология обучающегося ребенка составляет предмет собственно педагогики, является явно несостоятельным. Такое допущение вновь возвращает нас к ложным позициям разрыва самой педагогической науки на две отдельные части, позициям вроде тех, которые защищаются Мейманом.

Неправильно было бы думать, что мы можем избежать указанной нами трудности, уйдя от нее под прикрытие общих фраз. Нам необходимо, наоборот, разобраться в ней по существу и найти ту ошибку, которая приводит к невозможности правильно разрешить поставленный вопрос, а следовательно, и к невозможности вполне сознательно организовать полноценное педагогическое исследование. В чем же заключается эта ошибка? Она заключается в том, что в такой постановке вопроса мы исходим из ложного представления о предмете науки, понимая его метафизически. Ставить вопрос о том, изучает ли учащегося психология или педагогика, неправильно. Этот вопрос неправилен потому, что в действительности предметом науки являются не вещи, не «тела», взятые вне движения, вне отношения к другим «телам», но движущиеся тела – формы движения материи[19].

На самой вещи не написано, предметом какой науки она является. Каждая данная вещь состоит во многих различных существенных отношениях к другим вещам и, следовательно, может быть предметом изучения многих наук, которые в своей совокупности и создают всестороннее знание о данной вещи. Значит, нельзя ставить вопрос так: если речь идет об изучении обучающегося ребенка, который, конечно, входит в предмет педагогического исследования, то всякое другое исследование, например исследование психологическое, либо совпадает с ним, либо подменяет его и незаконно «отбирает» себе его предмет, либо, наконец, эклектически «синтезируется», поглощаясь им. Это формально-логическая постановка вопроса, ни на пядь не поднимающаяся над уровнем вульгарного, обывательского мышления.

Мы утверждаем, что настоящая, полнокровная наука о детях не может быть создана ни при условии формалистического отрыва психологического исследования от педагогического, ни при условии их отождествления, ни, наконец, при условии эклектического соединения их, как это пыталась делать лженаука – педология. Она может быть построена только на основе подлинно всестороннего изучения ребенка, исходящего из правильного и четкого понимания взаимосвязей тех различных отношений, в которых он объективно выступает и исследование которых составляет предмет соответствующих им различных научных дисциплин.

Поэтому, отбросив с самого начала всякую антинаучную постановку вопроса, мы должны будем заняться анализом того, что изучается педагогикой.

Для уяснения данного вопроса необходимо проанализировать педагогический процесс. Что же представляет собой этот процесс?

Прежде всего, его несомненная характеристика заключается в том, что под руководством учителя происходит своеобразное изменение учащегося. Это изменение учащегося заключается в том, что он овладевает основами наук, приобретает знания, умения и навыки; в том, что у учащегося вырабатываются известные политические и моральные взгляды, известное мировоззрение, те или иные личные склонности и соответствующие им черты характера; оно заключается, наконец, в том, что учащийся становится физически более сильным, выносливым, ловким, умелым и т. д. Понятно, что все эти различные типы изменений очень тесно связаны между собой, так что мы можем строго делить их только мысленно.

Специфической чертой педагогического процесса является тот факт, что развитие и изменение учащегося происходит в результате деятельности учителя, подчиненной сознательной цели — подготовить строителя нового коммунистического общества.

Учитель является подлинно центральной фигурой педагогического процесса.

Учитель учитывает, конечно, особенности обучающегося ребенка, но и они – эти особенности ребенка – также выступают в теории и практике педагогического процесса не абстрактно, но именно в соотношении к данным условиям воспитания и обучения, т. е. конкретно-педагогически. Понятно, что эти особенности, раскрывающиеся в педагогическом процессе, и могут быть изучены только через изучение самого этого процесса, иначе говоря, могут быть изучены только педагогически.

Ведь наше педагогическое изучение ребенка не есть изучение того, по каким психологическим законам возник у него, например, интерес к данному предмету, а есть изучение того, возник ли у него этот интерес и какие педагогические мероприятия его породили, – а на этот вопрос может ответить только педагогическое, но отнюдь не психологическое исследование. Нам очень важно педагогически знать, почему, например, данный ученик плохо усваивает арифметику и как нужно индивидуально подойти к нему, но и на этот вопрос можно ответить лишь на основе педагогического опыта; мы можем получить тончайшую психологическую характеристику, например, мышления данного ребенка, но из нее все же никоим образом нельзя непосредственно вывести наилучшего способа объяснения этому ребенку затрудняющего его закона физики.

Итак, изучение ребенка столь же неотделимо от изучения педагогического процесса, как неотделим и сам ребенок от этого процесса; с другой стороны, его педагогическое изучение так же не совпадает с его изучением в психологии, как не совпадает, например, и изучение любого продукта в экономике с исследованием его физико-химических свойств.

Психологически деятельность ребенка выражает его отношение к действительности. Ребенок, следовательно, изучается в психологии со стороны его деятельности, педагогический же процесс выступает для психологии как условия этой деятельности, субъективно в ней преломленные.

Следует ли, однако, из всего этого, что педагог и педагогика должны попросту игнорировать данные психологического исследования обучающегося ребенка? Ни в коем случае. Педагогика не только не должна игнорировать данные психологии, но и не может фактически их игнорировать, совершенно так же, как и сама психология не может игнорировать данных физиологии или физиология – данных биохимии. Всякое высокомерное отношение к психологическим данным приводит в педагогике лишь к тому, что место действительных психологических знаний занимают обывательские представления или – в лучшем случае – заимствованные старой педагогикой у психологии общие идеи, давно отошедшие в самой психологии в область преданий, вроде, например, идей классического психологического ассоцианизма.

Таким образом, мы отнюдь не отрицаем значения научных психологических данных для педагогического исследования. Наоборот, чем больше будет опираться педагогическое исследование на данные психологии, тем более плодотворно оно будет. Нужно только правильно использовать эти данные, не подменяя ими собственно педагогического изучения и не скатываясь к педагогическому психологизму.

Последний вопрос, который стоит перед нами, и есть вопрос о том, в чем же конкретно заключается правильное соотношение психологического и педагогического исследований.

Всякое педагогическое исследование, очевидно, всегда отправляется от педагогической же задачи, т. е. искомым для него («заданным») является то, как должен быть построен в соответствии с той или иной общей задачей педагогический процесс. При этом педагогическое исследование всегда фактически исходит, как мы уже говорили, из того или иного представления о соответствующей психической деятельности ребенка. Когда, например, мы сообщаем ребенку правило – руководствоваться для определения частей речи постановкой вопроса «кто?», «что?», «какой?», «что делать?», – то мы исходим из предположения, что ребенок будет так же относить эти вопросы к слову, как это делаем и мы сами. Мы, однако, убеждаемся далее, что пользование этим правилом не может привести ребенка к безошибочным результатам. Очевидно, давать это правило в данном его виде методически неправильно, и его форма должна быть изменена. С другой стороны, исследуя то, в чем состоят психологические особенности применения ребенком этого правила, мы устанавливаем, что ребенок, хотя и ставит соответствующие вопросы к слову, но само по себе слово для него не выступает как таковое, со своей формальной стороны, но раньше всего воспринимается им как известный смысл, т. е. что ребенок относит свой вопрос не к слову, а к его смыслу; вследствие этого и получается так, что, например, слово «добряк» ребенок относит к группе прилагательных («какой человек» – добряк), а отнесение к той или иной группе глагола «делать» затрудняет его потому, что нельзя ведь спросить «что делать?» (делать!)[20].

Должны ли мы учесть этот психологический факт при изменении формулировки данного правила или способа его передачи ребенку? – Конечно, должны, но из него нельзя еще вывести того, как именно нужно его изменить, а тем более нельзя сделать того вывода, что задача различения частей речи не соответствует «уровню» умственного развития детей данного возраста. Значит, педагогическое исследование всегда имеет в качестве искомого («заданного» ему) построение самого педагогического процесса, а собственно психологическая характеристика деятельности ребенка является для него, принципиально говоря, данной или даже задаваемой ему психологией.

Обратное отношение мы имеем в психологическом исследовании. Педагогический процесс как условие деятельности ребенка, наоборот, дан психологическому исследованию, а заданной для него является сама психологическая характеристика этой деятельности.

Всякое исследование психики обучающегося ребенка отправляется, следовательно, от того или иного отрезка живой педагогической действительности, от того или иного педагогического факта. Этот исходный факт воспроизводится в случае надобности в лабораторных условиях, т. е. берется в своей наиболее простой и выразительной форме, с тем, чтобы искомая психологическая характеристика деятельности учащегося могла бы обнаружить себя с достаточной ясностью и стать предметом точного психологического изучения. Представление о психической деятельности учащегося, которое мы получаем в результате нашего изучения, составляет конечный результат психологического исследования. Это новое представление о психической деятельности учащегося, разумеется, не нейтрально, как мы уже говорили, по отношению к исходной педагогической действительности и соответствующей ей педагогической теории. Отличаясь принципиально и качественно или даже лишь по степени своей разработанности от того представления о психической деятельности учащихся, на которое фактически, безразлично – сознательно или стихийно, опиралась организация педагогического процесса, оно необходимо должно привести в результате вносимой поправки к его изменению и усовершенствованию. В этом и заключается значение исследования по психологии для педагогики.

Таким образом, весь этот процесс движения исследования, взятый в целом, может быть схематически представлен в следующем виде: 1) педагогический процесс как отправной момент исследования; 2) психическая деятельность учащегося как один из моментов этой действительности – предмет психологического исследования; 3) результат психологического исследования – новое психологическое представление о данной деятельности учащегося; 4) педагогическое исследование, приводящее к изменению педагогического процесса на основании учета этого нового психологического представления о деятельности учащегося в данных условиях; и, наконец, 5) новая педагогическая действительность как результат этого изменения.

При рассмотрении этой схемы выясняются, как нам кажется, все основные интересующие нас соотношения. Прежде всего, становится очевидным, что действительность, являющаяся предметом психологического исследования, не совпадает с действительностью, изучаемой педагогикой; первая является лишь одним из моментов педагогической действительности. Во-вторых, оно заключается в том, что действительность, изучаемая педагогикой, и действительность, изучаемая психологией, внутренне связаны друг с другом, но что они отнюдь не дублируют и не подменяют друг друга. И, наконец, последнее – выясняется отношение психологического исследования к педагогической практике: это отношение, как мы видим, не является прямым; выводы психологического исследования должны быть прежде всего осмыслены педагогически, т. е. их действительное место и значение должно быть найдено лишь в последующем педагогическом исследовании (мы употребляем здесь понятие исследования в самом широком смысле слова). Впрочем, последнее вытекает уже из того, что психологические данные, как мы это неоднократно подчеркивали, вообще не могут служить единственным основанием, на котором строится педагогический процесс; их адекватное использование и составляет одну из задач педагогического исследования.

Настаивая на необходимости четкого различения психологического и педагогического исследования, мы, однако, вовсе не склонны защищать их разделение. Их различение является для нас лишь средством правильно связать между собой психологию и педагогику, а отнюдь не оторвать их друг от друга.

Психология никогда не сможет стать действенной и содержательной наукой, если она останется абстрактной и не будет опираться в своих обобщениях на разработку конкретных вопросов, связанных с актуальными задачами нашего строительства и, в первую очередь, с теми задачами, которые выдвигаются педагогикой. Решение этих задач и должно составить содержание того раздела психологической науки, за которым можно оставить название «педагогической психологии», подобно тому, как мы называем, например, определенный раздел химии «биологической химией». Как и биологическая химия, которая составляет органическую часть современной физиологии, так и педагогическая психология должна составлять неотъемлемую часть опытной педагогики. Значит ли это, однако, что разработка проблем педагогической психологии должна быть передана непосредственно в руки самих педагогов? Конечно, нет. Это может создать совершенно нежелательный отрыв педагогической психологии от так называемой общей психологии, нежелательный прежде всего с точки зрения условий полноценного развития самой педагогической психологии. Нужно, чтобы исследования по педагогической психологии проводились психологами, но чтобы они проводились в системе педагогических исследовательских институтов и по тематике этих институтов.

Понятно, что такое разделение труда между психологами и педагогами не должно при этом абсолютизироваться. Ни в одной системе смежных наук не проводится, да и не может проводиться абсолютного разделения исследований; это было бы нелепостью, способной привести лишь к непрерывной переброске проблем от одних исследований к другим. Практически этот вопрос в отношении психологии и педагогики должен решаться так же, как он решается и в других науках. Когда в качестве основной проблемы выступает проблема педагогическая, то даже в том случае, если при ее разработке придется встретиться с психологическими вопросами, она должна полностью разрабатываться педагогами; если, наоборот, для постановки в основном психологического исследования возникает необходимость изучить ту или иную сторону педагогического процесса (как это обычно и бывает), то это должен, конечно, делать непосредственно сам исследователь – психолог. При этом важно лишь, чтобы всякий раз, когда педагогическое исследование переходит в психологическое или наоборот, этот переход ясно осознавался бы самим исследователем.

Осуществление полноценной связи между психологическим и педагогическим исследованием чрезвычайно важно и для самой педагогики. «Педагогика – наука общественная, но в своей работе над вопросами о воспитании и образовании подрастающего поколения она не может стоять в стороне от научных результатов тех наук, которые имеют отношение к ребенку и его изучению. Педагогика должна брать из этих научных областей то, что ей необходимо, и должна побуждать их к разработке таких научных проблем, которые важны с точки зрения всестороннего изучения детского организма. Отрыв педагогики от этих научных областей толкал и толкает ее на путь схоластики и псевдонаучности»[21].


Педагогика и психология

Статья коллектива научных работников харьковских вузов правильно дает критику современного состояния психологии, правильно указывает ее основной недостаток. Несмотря на интенсивное развитие исследовательской работы в области психологии, до сих пор еще не изжита тенденция подменять конкретную разработку психологических вопросов, вырастающих из реальной педагогической практики, бессодержательным прикладничеством, выражающимся в насильственном выжимании из абстрактно-психологических положений так называемых «педагогических выводов».

Это, конечно, не общее правило. Однако даже и те психологические исследования, которые исходят из конкретных задач, выдвигаемых педагогикой, в большинстве случаев ограничивают свою проблематику лишь отдельными, узкими и недостаточно принципиальными вопросами.

Это отставание психологии, которое нельзя не признать, если быть искренним, является выражением ее теоретического отставания. Именно отставание психологической теории лимитирует сейчас возможность психологии с достаточной полнотой ответить на запросы практики обучения и воспитания наших детей.

Какие же выводы следуют из признания факта теоретического отставания нашей психологии? Следует ли из этого, что мы, психологи, должны уйти сейчас в отвлеченно-теоретические вопросы, отложив в сторону запросы и опыт практики? Нет ничего более неверного, чем подобный вывод. Так, разумеется, никакая подлинная наука не строится. Для советских ученых это давно стало аксиомой. Чтобы создать полноценную, полноправную научную теорию, нужно не уходить от практики, а исходить из нее.

Значит, психология должна сознательно черпать свои проблемы из практики, в первую очередь из педагогической практики, а не ограничиваться только своей «собственной», т. е. только традиционной проблематикой.

Какого же рода проблемы из числа выдвигаемых педагогикой должны в первую очередь разрабатываться советскими психологами?

Бывают проблемы и проблемы. Бывают проблемы узкие, так сказать, сугубо «технические». Проблема, например, рационального распределения повторений при заучивании является, конечно, проблемой весьма почтенной и, несомненно, имеющей известный практический интерес. Являются ли, однако, подобные проблемы сколько-нибудь решающими? Их экспериментальной разработкой перенасыщена американская педагогическая психология; к тому, что уже сделано, можно бесконечно прибавлять все новые и новые данные, можно, наконец, одеть эти проблемы в новый теоретический наряд, но, абстрагировав их от больших проблем воспитания, невозможно поставить их подлинно по-новому.

Решают и не эти и, главное, не так взятые проблемы. Для того чтобы построить передовую психологическую теорию, нужно взять для экспериментальной и теоретической разработки такие вопросы и так взять эти вопросы, чтобы они отражали в себе действительно существенные особенности советской, социалистической практики воспитания и обучения нового человека.

Одной из самых важных проблем этого рода является проблема сознательности обучения ребенка. Советская педагогика выдвинула принцип сознательного обучения в качестве одного из основных дидактических принципов, с правильной реализацией которого неразрывно связано успешное решение задач коммунистического воспитания. Поставлена ли, однако, в нашей литературе проблема психологии сознательности на сколько-нибудь реальную почву? Нет, широкие круги советских психологов, по существу, прошли мимо этой проблемы. Достаточно хотя бы заглянуть в наши педагогические учебники и статьи, чтобы убедиться в том, насколько необходима разработка ряда серьезнейших связанных с ней психологических вопросов.

Оставим в стороне такие педагогические рассуждения о сознательности, как, например, то, что сознательное описывание – это «где глаз должен видеть то, чего требует сознание, а рука должна писать то, что видит глаз, руководимый сознанием» (проф. Чавдаров, журн. «Советская педагогика», 1939, № 7, с. 25). Возьмем только наиболее серьезные взгляды по вопросу сознательности. Что мы в них находим? Прежде всего бросается в глаза, что вопрос о сознательности сводится большинством авторов к таким вопросам, как вопрос о развитии активного мышления и памяти детей (учебник педагогики Есипова и Гончарова), вопрос о понимании причинных связей и изучаемых закономерностей и их значения для практики (учебник педагогики под ред. проф. Каирова) и т. д.

Таким образом, проблема сознательности учения сугубо интеллектуали-зируется. Это неправильно, и это делает научное понимание сознательности в известном отношении даже ниже, отвлеченнее, чем понимание обычное, житейское, которое совершенно правильно схватывает не только единство, но и различие, существующее между собственно пониманием изучаемого, с одной стороны, и интимным, личностным отношением к нему – с другой. Но именно в изменении этого отношения и выражается воспитывающее значение обучения.

В результате чисто интеллектуалистической и вместе с тем слишком общей, абстрактной концепции сознательности (а за нее ответственна не только педагогика, но прежде всего психология) многие существенные вопросы сознательного обучения ставятся недостаточно конкретно. Поэтому и сами требования к сознательности учения сводятся в конечном счете к весьма бессодержательному положению: нужно, чтобы ребенок «учился сознательно». Но разве с точки зрения такого общего, абстрактно-психологического понимания сознательности ребенок когда-нибудь учится не сознательно? Ребенок, конечно, всегда что-то сознает, и весь вопрос заключается в том, что же именно он сознает и как он сознает, т. е. какой конкретный смысл имеет для него то, на что направлена его активность.

Поясним оба эти вопроса примерами.

Первый пример: ребенку дается задание написать при списывании слов сначала клички коров, а потом клички собак, напечатанные в учебнике вперемежку. Обеспечивается ли этим сознательность при списывании? Конечно, да. Но только ребенок будет сознавать вовсе не то, что составляет в данном случае предмет обучения: ребенок будет стараться понять, какие клички больше подходят коровам, а какие – собакам, упражнение же это предлагается ему для усвоения орфографического правила, что клички животных пишутся с большой буквы («Учебник русского языка» проф. Афанасьева и Шапошникова, 1940, стр. 15). Таким образом, благодаря тому, что указанный нами выше вопрос теоретически не выделен, получается, что сознательность ученика направлена на одно, а обучение – на другое.

Возьмем теперь пример, относящийся ко второму указанному нами вопросу. Ребенок совершенно сознательно старается приготовить возможно лучше урок, сознательно старается возможно лучше усвоить заданное. Но как он это сознает? Допустим, что легкомысленные родители обещали ему за каждую хорошую отметку давать по три рубля на кино, и он сознательно стремится их заработать. Ведь это тоже сознательное выполнение задания! Но разве это имеет в виду требование сознательности учения в свете задач коммунистического воспитания?

Понятие сознательности есть понятие, требующее качественного анализа, вопрос о сознательности есть вместе с тем всегда вопрос об определенной направленности личности (Добролюбов), а не только вопрос о понимании, об осмышлении. Важно не только то, понимает ли ребенок, но и то, как он относится к понимаемому. Значит, мы должны уметь управлять этим отношением ребенка, уметь его создавать, воспитывать. А для этого необходимо опираться на конкретно-психологическое учение о сознании.

Другим результатом неправильного, интеллектуалистического понимания сознательности является то, что проблема развития сознательности учащихся в процессе обучения или не ставится в нашей педагогической теории достаточно конкретно, или опять-таки подменяется проблемой развития мышления и познавательных процессов вообще. Это – существеннейший недостаток нашей педагогической теории, также во многом зависящий от отставания психологии.

В процессе обучения у ребенка не только развиваются познавательные процессы; у ребенка вместе с тем развиваются его реальные жизненные отношения, мотивы его деятельности, а на этой основе меняется, развивается тот смысл, который имеют для него и самый процесс обучения, и познаваемые им явления действительности.

Уже самый факт поступления ребенка в школу создает у него новые обязанности – перед школой, учителем, коллективом, создается ответственность, его действия получают систематическую общественную оценку; короче, он становится школьником, и это меняет его сознание.

Но у него еще не воспитано познавательное отношение к изучаемым явлениям, у него нет еще специальных, собственно познавательных, теоретических интересов; они возникают лишь в дальнейшем, и это сообщает новый смысл его учебной деятельности, еще раз по-новому определяет его отношение к учению, его сознательность.

В связи с происходящим развитием и расширением связей ребенка с общественной жизнью – и в школе, и через школу, и вне школы – у него все более оформляется целевая жизненная установка; перед ним возникает вопрос о его будущей профессии, и это опять-таки меняет его отношение к учению и к отдельным учебным предметам, качественно меняет сознательность его учения.

Значит, сознательность ученика 1-го класса – это не то, что сознательность ученика 5-го класса; и уже совсем не то, что сознательность ученика в 9-м или 10-м классе. Значит, требования к сознательности учеников должны быть конкретизированы и дифференцированы применительно к различным этапам школьного обучения. А для этого опять-таки необходимо опираться на конкретно-психологическую теорию развития собственно сознания (а не только мышления, памяти и т. п.).

Укажем и еще одну большую педагогическую проблему – проблему методов воспитательной работы.

Не будем продолжать перечисления проблем, ставящих перед психологией новые задачи. Достаточно уже сказанного, чтобы наметить целый ряд таких задач.

Центральной из них является, на наш взгляд, задача разработки психологического учения о сознании, о его строении и развитии.

Это – принципиально новая задача. Буржуазная психология была не в состоянии выдвинуть никакой психологической теории сознания, она рассматривала сознание как нечто внеисторическое и бескачественное, как некое «психическое пространство», как сцену, на которой разыгрывается драма психической жизни; она знала только формальные «законы» сознания – закон «непрерывности» и «единства» сознания, «узости» сознания и т. д. Это объясняется тем, что буржуазная психология незаконно отделяла сознание от деятельности человека, от его реальных, жизненных отношений.

Историческая задача, стоящая перед советскими психологами, заключается в том, чтобы создать конкретно-психологическую теорию сознания. Это – труднейшая задача.

Уже первые попытки психологического исследования сознания поставили нас перед необходимостью углубленной разработки таких проблем, как проблема мотивации и проблема цели, перед необходимостью выделения и анализа таких категорий индивидуального сознания, как категория смысла и значения. Но даже то немногое, что удалось сделать в этом направлении, дало возможность наметить ряд закономерностных психологических отношений, существенных для построения педагогической теории.

Выше мы говорили, что нельзя сводить вопрос о сознательности учеников к вопросу только о понимании ими изучаемого, что важно также и то, какой интимный, личностный смысл оно для него приобретает. Как же создается для ребенка в процессе учения тот или иной смысл усваиваемого?

Опыт исследования показывает, что определяющим это является отношение конкретной цели, стоящей перед ребенком (например: понять данное общественно-историческое явление), к мотиву, т. е. к тому, что побуждает его активность по отношению к данной конкретной цели (например: заслужить одобрение учителя, или же: разобраться в открывшихся ему социальных отношениях). А отсюда – прямой вывод: для результатов сознательного обучения решающим является воспитание мотивов учения.

Другая, ближайшая к первой, большая психологическая задача и состоит в разработке проблемы развития мотивации деятельности ребенка. Где и как рождаются мотивы, как мотивы воспитываются?

Исследование показывает: мотивы формируются у ребенка в процессе изменения того места, которое он занимает в системе окружающих его общественных отношений, в процессе все большего вхождения его в жизнь общества.

Допустим, что ребенок приходит из семьи в организованный, руководимый учителем детский коллектив. Это в корне меняет основные жизненные отношения ребенка. Прежде ведущими были его отношения с людьми, составляющими его ближайшее окружение, – с родителями, с членами своей семьи. Именно они определяли его взаимоотношения с более широким социальным окружением (знакомый родителей дарит ребенку игрушку; «а слушался ли ты маму?» – обращается он к нему…). Теперь иначе: теперь дома, в семье, ребенка ждет вопрос о том, доволен ли им учитель, какую оценку получил; и мать, узнав о его неуспехе, спешит выразить ему свое порицание, как бы ни были хороши непосредственные отношения между ней и ребенком. Так рождается у ребенка новая ведущая мотивация его деятельности.

Здесь мы вынуждены ограничиться только схематическим, условным примером, выражающим в простейшей форме открывшуюся в исследовании закономерность. Но уже из сказанного видно: воспитание мотивации требует в анализе воспитательного процесса выхода за пределы отношения: учитель— ученик, и далее – за пределы отношений данного детского коллектива, класса; наконец – и за пределы школы.

Укажем еще одну задачу, вставшую перед нами в связи с проблемой психологии сознания, рассматриваемого в его единстве с деятельностью человека, – задачу, которая служила для нас исходной: дать психологическую характеристику самой деятельности, выделить ее основные структурные компоненты и найти существующие связи и отношения между ними. Это, собственно, и есть метод психологического исследования сознания; но вместе с тем и такой метод анализа частных психических процессов, который способен вскрыть в отдельном, частном процессе специфические черты целого.

Возьмем классический вопрос о формировании навыков. Находится ли этот процесс вне зависимости от характеристики той сознательной деятельности ребенка, в которую он включен? Здесь, оказывается, господствуют жесткие, связывающие их закономерности, позволяющие осветить этот вопрос более конкретно, чем это делает простое указание на роль осознания движений или на роль знания результатов упражнения. Анализ строения и динамики деятельности ребенка в процессе воспитания показывает, во-первых, что всякий навык (закрепленная, автоматизированная операция, т. е. способ действия) возникает в форме целенаправленного, сознательного процесса и иначе вообще возникнуть не может. Следовательно, для рационального воспитания навыков соответствующие операции должны первоначально строиться не как элементы (хотя бы и осознанные) сложного процесса, но как специальные, целенаправленные и мотивированные процессы, т. е. как специальные действия. Так, например, счетные процессы первоначально формируются как самостоятельные сознательные действия; включаясь затем в другие задачи и становясь способами их решения – собственно операциями, они закрепляются далее в форме прочных счетных навыков.

Кроме того, анализ и экспериментальные данные показывают, что психологические особенности навыка, т. е. степень его обобщенности, гибкости, способность творчески применяться в новых условиях и т. п., определяются характером тех действий, в форме которых данный навык возникает и далее закрепляется; следовательно, навык непосредственно зависит от того, как эти действия и их цели сознаются ребенком.

Перечисленные нами задачи составляют только малую часть тех задач, которые внимательный анализ педагогических проблем выдвигает перед психологией. Но мы и не имели в виду наметить здесь сколько-нибудь исчерпывающую психологическую проблематику и дать ей развернутое обоснование. Мы преследовали только одну цель: показать, что участие психологии в обобщении опыта нашей школы, не выбрасывающее, но сохраняющее ее специфику, требует совершенно другой постановки вопросов, чем та, которую создали буржуазно-психологические традиции, и что даже решение частных психологических проблем по-новому требует коренной ломки всей теоретической системы психологии. Мы хотим это особенно подчеркнуть, ибо именно отсюда возникают наши разногласия в психологии.

Эти разногласия существуют, и интересы дела требуют говорить о них открыто. Мы считаем несколько странным выступление (см. номер «Учит. газ.» от 21 марта) группы сотрудников Государственного института психологии, объективно представляющее собою попытку ликвидировать теоретическую дискуссию в психологии. Вместо того чтобы ясно поставить дискуссионные проблемы, это выступление пытается встать якобы «над» всякой дискуссией. В результате мы находим в нем ряд теоретических деклараций, которые мы горячо приветствуем, но которые вместе с тем вызывают законное недоумение. По-видимому, чрезмерно абстрактные и «гибкие» формулировки основных положений разбираемой статьи Института психологии позволяют вкладывать в них самое различное содержание, ни к чему не обязывающее подписавших ее авторов.

Так, например, выдвигая на первый план проблему психики и деятельности, авторы цитируемого выступления почти буквально повторяют отдельные положения из недавно вышедших «Основ психологии» профессора Рубинштейна. Более того: остро критикуя проф. Рубинштейна за то, что он в осуществлении этих положений «остановился только на полпути», авторы требуют их полной реализации. Это – правильно; но у читателя возникает невольно вопрос: а как же именно следует это делать и что конкретно сделал сам институт в этом направлении? Откроем новое издание учебного пособия по психологии, которое выпущено институтом («Психология» под редакцией К.Н. Корнилова, Б.М. Теплова и Л.М. Шварца, издание 2-е, Москва, 1941) одновременно с цитируемой статьей. Какое же отражение нашло в этом учебном пособии декларированное требование? Оказывается, что мы находим в нем все те же изолированные «психические функции», но только переименованные теперь (опять-таки по образцу «Основ общей психологии») в «психические процессы». Вместе с тем теоретическое решение проблемы сознания и деятельности остается в нем по-прежнему неудовлетворительным: оно по-прежнему сводится к утверждению того, что сознание и деятельность составляют «органическое (?) единство», т. е. что, например, воодушевление человека является не только «переживанием особого внутреннего подъема», но представляет собой «органически единый процесс» с совершаемыми человеком действиями (стр. 11, 2-е изд.) или что, например, психический процесс воли «получает свое выражение» в сознательных действиях человека (там же, стр. 216). Такое понимание отношения сознания и деятельности принципиально ничем, на наш взгляд, не отличается от понимания этого отношения в традиционной параллелистической психологии.

Тщательно обходя спорные вопросы, это выступление ничего не говорит о направлении фактической работы самого института.

Мы думаем, что сейчас уже недостаточно простого перечня общих стоящих перед психологией задач и предъявляемых к ней требований, без всякой попытки их конкретизировать.

Несомненные успехи отдельных психологических исследований последнего времени вместе с тем нисколько не снимают вопроса о теоретическом отставании психологии. Они, наоборот, позволяют осознать со всей остротой несостоятельность распространенной у нас сейчас системы психологических взглядов и создают конкретную научную базу для ее радикальной перестройки. Они показывают, что традиционная созданная буржуазной психологией система, налагающая якобы «собственные» закономерности отдельных так называемых психических функций, широко воспринятая советской психологией (она некритически отражена, например, в уже цитированном нами учебном пособии, выпущенном под ред. К.Н. Корнилова, Б.М. Теплова и Л.М. Шварца), является сейчас тем, что служит тормозом для ее дальнейшего развития. Превратив введением понятия «психические функции» конкретно-исторические формы психической деятельности человека в самостоятельные сущности или «способности», буржуазная психология теоретически закрепила свой отрыв от жизни. Действительное положение вещей оказалось перевернутым в ней вверх ногами: психика, сознание стали казаться определяющими особенности деятельности, жизни, в то время как в действительности их собственные особенности определяются жизнью, деятельностью человека.

На наш взгляд, нельзя сводить задачу построения марксистской психологии к задаче создания новых теоретических интерпретаций внутри старой буржуазно-психологической системы. Нельзя ограничиваться эклектическим прибавлением к традиционным проблемам новых проблем: проблемы сознания и деятельности, проблемы развития и пр. Вопрос заключается вовсе не в том, нужно ли вообще ставить эти проблемы; этот вопрос давно решен для нас в положительном смысле. Нужно понять, что разработка этих проблем требует коренной и фронтальной переработки всей традиционной конкретнопсихологической проблематики. В противном случае содержание конкретных глав психологии будет по-прежнему оторвано от предпосылаемой им теории.

Иначе говоря, задача состоит не в том, чтобы новые теоретические положения втиснуть в рамки старой, традиционной буржуазной психологии, а в том, чтобы конкретное содержание, накопленное в прежней психологии, переработать в новой теоретической системе – в системе последовательно материалистической психологии. Главная заслуга недавно вышедших «Основ общей психологии» проф. С.Л. Рубинштейна как раз и заключается в том, что это – первая большая книга, делающая попытку пересмотреть теоретические основания буржуазной психологии в целом и выдвинуть в психологии новые теоретические принципы.

Эта задача действительно назрела. Более того, она реально осуществляется. Об этом убедительно свидетельствуют прошедшие в текущем году психологические сессии. Так, например, недавняя сессия Психологического института в Москве открылась обширным докладом проф. К.Н. Корнилова, который был целиком посвящен критическому обзору теоретических взглядов по основным проблемам психологии, появившихся в последнее время, хотя, к сожалению, сам докладчик воздержался от конкретных положительных высказываний по затронутым им вопросам; положительные итоги большой теоретической работы в области построения психологии в новом направлении были заслушаны на только что закончившейся широкой сессии кафедры психологии Педагогического института им. Герцена в Ленинграде.

Положительная работа над созданием такой теории есть наша главная задача; к ней-то в первую очередь и необходимо привлечь внимание научной общественности.


Психологическое исследование детских интересов во Дворце пионеров и октябрят

1. К постановке работы

Для того чтобы сделать наглядной постановку всего нашего исследования во Дворце Пионеров и Октябрят, я начну статью с некоторых, взятых почти наудачу фактов, встречающихся во Дворце и имеющих для нас большое значение.

Вот два примера, два факта:

Ученик 2-го «в» класса 15 школы г. Харькова Витя Медведев был самым буйным и ленивым мальчиком в своем классе. Таким же он был дома. В начале апреля 1936 года Витя попадает во Дворец Пионеров. Через 2–3 посещения Дворца – говорит руководительница класса Мария Ивановна, Витя начинает стараться (что не всегда ему удается) «быть хорошим». Дома он только и говорит о Дворце и доверяет матери самый дорогой для него предмет – пропуск во Дворец. Этим актом как бы закрепляется договор доверия и признания семейных обязанностей. Таково начало сдвига.

Артюша Сабаджан – ученик того же класса – очень невнимателен и непоседлив. Он ни на чем не сосредоточивается, учится плохо. Но во Дворце он всюду вдруг проявляет неожиданное упорство, добросовестность, направленность. Он первый приходит во Дворец, он работает над изготовлением грузовичка в рабочей комнате, не отрываясь ни на секунду, один из первых заканчивает свою модель. Он в течение 5 дней подряд ходит с этой моделью из дома в школу и обратно. И если здесь мы не замечаем еще изменений в школьном поведении Артюши, то мы не можем все же не заметить замечательного факта: есть как бы два Артюши. Артюша во Дворце не похож на Артюшу в классе.

О чем говорят эти простые факты и почему я привожу их здесь, начиная с них свою статью?

Эти простые, почти повседневные и в то же время замечательные факты есть маленькие факты огромного процесса перевоспитания, процесса реконструкции сознания человека. И с них начинается статья о психологических исследованиях во Дворце Пионеров и Октябрят, потому что основной теоретической и практической задачей советской психологии является: раскрыть причины изменения в сознании, установить движущие силы осмысленной деятельности человека научно, т. е. объективно и точно овладеть механизмом воспитательного процесса.

Таким образом, сталкиваясь с фактами перевоспитания всего сознания человека, внимательно стараясь понять их, мы тем самым вплотную подходим к основным проблемам психологии.

Действительно, богатейшие экспериментальные исследования психологии последнего времени показывают, что если не брать сознания человека и его осмысленной деятельности в их основных решающих чертах, если пытаться изолированно рассматривать отдельные стороны сознания и деятельности, отдельные психические функции (например внимание, восприятие, волю, память, даже мышление и т. д.), то мы не только значительно теряем в реальности исследуемого процесса, но и сворачиваем с главного пути развития психологии как науки.

Понятно, так называемый функциональный анализ, т. е. исследование отдельных психических функций, процветающий почти во всех современных исследованиях, особенно в буржуазной психологии, имеет право на существование как метод абстракции. Однако, как только необходимо понять, объяснить – и, следовательно, овладеть конкретными жизненными психологическими процессами в труде, в общении, в игре и т. д., – эта абстракция функционального анализа становится недостаточной и необъясняющей. И правда – разве можно объяснить сдвиги сознания, факт начинающегося перевоспитания Артюши Сабаджана исследованием его внимания или воли.

Скорее наоборот – именно переход во Дворец, создание новой обстановки и отсюда – новое отношение к делу делают из невнимательного и непоседливого Артюши Артюшу внимательного и терпеливого. Не в отдельных психических функциях надо искать объяснения изменениям отношения, а наоборот, само отношение – к делу, к товарищам, к педагогу – может объяснить более частные психологические процессы. И предметом нашего исследования мы избрали этот важнейший процесс отношения ребенка к среде и деятельности, в которых возникает это отношение и объективные условия, которые определяют его. Ибо – как говорил К. Маркс много лет тому назад (и чего до сих пор не понимает множество людей, занимающихся психологией) – «мое отношение к моей среде есть мое сознание»[22].

Именно по этой причине советские психологи, работающие в основных педагогических и психоневрологических научных учреждениях СССР и УССР, уже несколько лет назад покинули узкое поле функционального психологического анализа и приступили к лабораторным экспериментальным исследованиям осмысленной деятельности в целом в ее существенных чертах. Именно по этой причине мы в 1935 году вышли впервые из лаборатории, чтобы исследовать не отдельные функции, а причины, управляющие деятельностью, в полнокровных жизненных условиях Детского Городка и Городка Науки и техники Центрального Парка культуры и отдыха в Москве (наши эксперименты в парке дали не только теоретический материал, но и значительный практический эффект, подтвердивший правильность многих наших позиций). И именно по этой же причине мы пришли во Дворец Пионеров и Октябрят им. П.П. Постышева, чтобы в этом первом, новом опытном и показательном детском учреждении совместно с педагогами Дворца исследовать, как возникают новые отношения детей к действительности и что управляет возникновением и изменением этих отношений.

Таким образом, во Дворец привела нас не только важнейшая практическая задача – связать психологические исследования с педагогическим исследованием и практикой, – но и теоретическая линия наших работ. Эта линия – исследование психологических моментов, которые являются внутренней двигающей силой осмысленной деятельности человека и тех объективных причин и условий, которыми определяются эти психологические моменты в процессе самой этой деятельности. А для начала мы еще более ограничили нашу общую тему, назвав ее «возникновение и развитие детских интересов».

Эта общая тема разбивается на ряд отдельных исследований. Некоторые из этих исследований будут освещены ниже.

Вся наша работа ведется в трех руслах, которые должны быть тесно связаны между собою.

Первое русло – это экспериментально-психологические исследования во Дворце, установление основных фактов изменения отношения ребенка и причин, вызывающих эти изменения. Здесь мы, изучая деятельность детей во Дворце, непосредственно находим в процессе наблюдения связь между интересом детей, их активностью и внешними причинами этой активности. Или мы вместе с педагогами вносим изменения в педагогический процесс специально для того, чтобы выяснить условия и причины изменения интересов. Это – основное русло работы нашей группы.

Второе русло работы – это экспериментально-психологические исследования в лаборатории психологического сектора Украинской Психоневрологической Академии. Здесь – в искусственных, лабораторных, а значит, более послушных условиях – мы подвергаем более детальному расчлененному анализу те полученные во Дворце закономерности, какие нельзя с полной экспериментальной отчетливостью изучить в естественных условиях. При этом, однако, мы совсем не расчленяем деятельности детей на отдельные функции, а сохраняем все существенные моменты деятельности только в более подчеркнутом и чистом виде. Здесь же в лабораторных условиях наши товарищи по Академии[23] проводят свои теоретические <и> экспериментальные исследования в том же основном направлении, в каком ведется работа психологической группы Дворца: исследование психологических движущих сил деятельности. Таким образом, с одной стороны, лаборатория как бы обеспечивает и обслуживает исследования, ведущиеся во Дворце, с другой – основные теоретические выводы, получаемые в лаборатории, проверяются в жизненно-естественных условиях Дворца.

Таково второе русло работы, тесно связанное с первым.

Третье русло наших работ – это экспериментально-педагогические работы в кружках и лабораториях Дворца, где на опыте разрабатываются те новые методические приемы, те изменения в содержании заданий и программах занятий, в которых используются данные психологических экспериментов и наблюдений. Таким образом, если в первом русле работы психологи вместе с педагогами вели совместный психологический эксперимент, то здесь в третьем русле работы педагоги вместе с нами проводят педагогическое исследование.

Я рассказывал здесь о трех руслах нашей работы, во-первых, для того, чтобы показать, к какой организационной структуре всей нашей работы мы пришли в результате первых месяцев, как мы представляем себе и как начинаем осуществлять связь между теорией, экспериментом и практическим опытом. Во-вторых, – и в этом главное, – мне хочется, излагая эту форму работы в трех руслах, еще ярче подчеркнуть основную мысль этого раздела статьи. Основная мысль этого раздела заключается в том, что работа психологов во Дворце Пионеров и Октябрят им. П.П. Постышева не есть отдельное исследование, как некоторые любят выражаться, «на базе Дворца», не есть случайная интересная работа, а является существеннейшей необходимой частью генерального пути психологических исследований, с которыми работа во Дворце связана и теоретически, и организационно.

Именно работа во Дворце, наша совместная, но без взаимной подмены работа психологов и педагогов, должна подвинуть нас к выполнению главной общей воодушевляющей нас задачи создать научные, проверенные на практике психологические основы коммунистической воспитательной работы с детьми.

Таковы предпосылки всей нашей работы.

Сейчас мы приступаем к изложению первых шагов этой работы по некоторым участкам. Мы изложим здесь задачи, методы и некоторые результаты той основной части нашей работы, которая велась в октябрятском секторе Дворца.


2. Задачи и методы нашего исследования

в октябрятском секторе

Наша основная теоретическая задача (имеющая свой большой практический смысл) – установить, чем управляется возникновение и течение детских интересов. Но для того, чтобы в условиях Дворца, или школы, или Постышевской комнаты изучить движущие силы интереса, надо «практикой доказать истинность своего мышления», т. е. надо «уметь воспитать интересы детей».

В свою очередь, для того, чтобы воспитать интересы, надо прежде всего знать: какие же интересы надо воспитывать, и, в частности, у октябрят.

Я не буду решать здесь эту педагогическую задачу. Я просто отвечу на нее несколькими тезисами, исходя из того, что известно о детских интересах.

1. Устойчивых оформившихся интересов у октябрят, как правило, нет.

2. Однако у большинства октябрят есть некоторая, большей частью легко изменяемая, часто робкая, неуверенная, но все же выявившаяся направленность. Она создана прежде всего общесоциальной средой. Поэтому, например, самой популярной лабораторией – еще до знакомства с ней – является авиационная. Создается эта направленность и той конкретной обстановкой, в которой живут дети. Так, например, дети железнодорожников сами «потомственные» железнодорожники. Они хотят в транспортные кружки.

С наличием таких пусть неустойчивых, но выявившихся «на сегодня» интересов детей надо считаться, даже в том случае, если эти интересы следует изменять.

3. Основной воспитательной задачей Дворца по отношению к октябрятам мы считали воспитание в них активного отношения, живого интереса – любви к хорошему делу. Нельзя, чтобы ребенок дома или на улице слонялся или целый день играл в цурки или клянчил «ма-ам, что мне делать». Надо, чтобы октябренок имел свое любимое дело или любимые дела.

4. Желательно, чтобы интересы октябренка были не только активными, но и разносторонними. Вместе с тем известно, что наибольшей активности интересы достигают, когда среди многих вещей и явлений ребенок выделяет отдельные, которые ему особенно интересны. Интересы группируются вокруг каких-то стержневых, центральных на данное время явлений окружающего мира. Поэтому для того, чтобы выполнить основную задачу, чтобы воспитать активный интерес, мы считаем целесообразным давать ребенку заниматься одним-двумя основными делами. Пусть в этом году или в этом полугодии октябренок увлекается в основном моделизмом, в следующем – натурализмом или драматическим искусством или тем и другим вместе. Лишь бы его интерес на это время был активным, живым, конкретным, деятельным. Поэтому мы считаем неверной мысль некоторых педагогов, которые говорят: «раз у ребенка в 8—10 лет еще не может быть интересов, значит – пусть интересуется всем и ходит из кружка в кружок». Нет, именно для того, чтобы ребенок интересовался всем разнообразным и богатым миром, надо, чтобы он научился интересоваться отдельными конкретными видами деятельности.

5. Направляя интересы октябрят, надо, чтобы ребятишки не развивались односторонне. Если какой-нибудь мальчик любит только читать книжки, а какая-нибудь девочка – только физкультуру, то надо сделать так, чтобы им захотелось что-нибудь смастерить, построить, сделать собственными руками. При этом было бы глупо и неправильно добиваться создания новых интересов путем подавления и изгнания старых. Наоборот, именно старые интересы, в данном случае любовь к чтению и физкультуре, должны быть почвой, на которой вырастают новые желания детей.

Таковы педагогические позиции и задачи. Мы знаем, что мы хотим воспитывать в октябрятах. Но надо знать: как это сделать? Для того чтобы решить и этот педагогический вопрос, весьма важно поставить и решить специально психологические вопросы. Первый большой вопрос исследования: как возникают активные интересы.

В Дворце могут быть подвергнуты некоторой проверке две гипотезы, два еще достаточно общих предположения о возникновении активного интереса. Первое предположение заключается в том, что активный интерес возникает скорее всего и лучше всего в процессе вовлечения в любую деятельность. Втягиваясь в занятия какого-либо кружка, октябренок начинает всерьез интересоваться своим делом.

Второе предположение заключается в том, что активный интерес возникает лучше и скорее всего в процессе выбора, в процессе сравнения разных деятельностей. Октябренок пробует работать раньше в одном кружке, затем в другом и наконец останавливает свой выбор на том занятии, которое ему интереснее.

Несомненно, что оба пути – и путь вовлечения в одну деятельность, и путь проб и выбора из разных деятельностей – могут привести и приводят к активному интересу (если работа кружков построена хотя бы удовлетворительно). Несомненно, что активный интерес возникает и некоторыми другими путями, которые мы не можем проверить во Дворце.

Нас интересует, какой из путей создания активного интереса лучше, скорее, правильнее.

Для того чтобы проверить этот вопрос, мы приступили к следующему длительному эксперименту.

Мы взяли живой конкретный детский коллектив II б класса 15-й школы г. Харькова и разбили его на две группы. Первую группу в 17 человек мы приняли во Дворец и разместили ребятишек, как это во Дворце обычно делается, по разным кружкам и лабораториям.

Вторую же группу в 20 человек мы проводим по многим кружкам и лабораториям. Ребята 2 раза были в фотолаборатории, кое-чему научились (уже сами снимали, проявляли и печатали), были в рабочей комнате и сделали себе по грузовичку. Были в кружке музыкального воспитания, разучили песни и т. д. Таким образом, октябрята узнают и пробуют разные занятия.

А через 3–4 месяца мы предложим ребятам обеих групп выбрать себе более постоянное занятие. И в зависимости от того, в какой группе ребята будут затем иметь более активные, более устойчивые интересы, в зависимости от этого мы скажем, какая гипотеза вернее.

Однако не подтверждение той или иной достаточно общей гипотезы является основной целью данного длительного исследования. Основная цель состоит в том, чтобы взять под длительное внимательное наблюдение целый класс, 40 ребят, которые вместе учатся, состоят в одном октябрятском звене и все посещают Дворец. Бывая в школе и в семьях этих 40 детей, знакомясь с их успешностью, с их отношением к товарищам, родителям, классным обязанностям, с одной стороны, а с другой – наблюдая их в различных условиях Дворца, при переходе из одного кружка в другой, от игры к занятию, от экскурсии к беседе, создавая новые и меняя старые условия, мы хотим найти изменения в их интересах и установить конкретные причины этих изменений.

Таков большой длительный первый круг наших исследований интересов. Основной метод – это создание двух групп и систематическое наблюдение всей жизни детей, всех основных изменений в их интересах. Это наблюдение связано и с экспериментом, но не строгим, заранее рассчитанным, а с попутным, вытекающим из самого хода наблюдений. Например, когда выясняется, что Артюша отстает особенно сильно по математике, тогда возникает потребность дать Артюше какое-нибудь интересное занятие, где ему арифметика сама становится нужной как средство.

Этот большой круг исследований следовало бы озаглавить: Как изменяются основные интересы ребенка. Самые первые данные по этому кругу исследований будут изложены в конце статьи.

Следующий меньший, хотя отнюдь не малый круг исследований интересов – или, точнее, целая серия исследований, – это уже более частные исследования, которые можно было бы объединить единым, говоря педагогическим языком, заголовком: «как интересно построить урок, занятие, программу».

Психологически – это исследование таких вопросов, как: почему одна деятельность, или операция, или вещь интереснее, чем другая? Какие отношения лежат в основе различных деятельностей? Какие объективные условия необходимо вызывают то или другое отношение?

Если мы сумеем ответить на эти вопросы вполне конкретно, это значит, что создадим психологические предпосылки для того, чтобы научиться управлять отношениями, возникающими у детей в процессе их деятельности на занятиях в любом кружке.

Как мы работаем здесь в этом втором круге исследований?

Мы прежде всего идем на занятия, в кружки, в лабораторию и наблюдаем, стараясь найти такие факты, связи и даже закономерности, которые показывают, как меняются отношения ребят к вещам, к работе, к товарищам, к учителям и т. д. в прямой зависимости от различных объективных причин. Изменение отношений мы констатируем по внешним объективным признакам: сколько детей занято, сколько занимается, но не тем, что полагается, сколько отвлеклось, то есть полностью вышли из занятия.

Для того чтобы такие закономерности, факты собрать, нельзя, понятно, ограничиться наблюдением, тем более что можно просидеть пять занятий и не найти ни одного психологического факта связи ситуации и отношения. Надо также и экспериментировать. Здесь возможны три вида экспериментов. Один вид – когда мы совместно с педагогом специально видоизменяем занятие в каком-либо одном отношении, не меняя по существу содержания занятия. Это маневренный текущий эксперимент, приспособляющийся к нормальным занятиям, например, в обычные занятия в авиамодельной лаборатории вносится новый элемент – листок самоучета.

Второй вид эксперимента – это специально построенное экспериментальное занятие, когда весь материал и программа занятий составляется заново, реконструируется всерьез. Например, программа трех занятий по фотокружку проводится в сжатом виде за одно занятие для того, чтобы в первое же занятие дать ребятам законченный продукт их работы. На экспериментальное занятие (или 2–3 таких занятия) приглашаются любые ребята, с которыми это занятие удобнее провести.

Третий вид эксперимента – это реконструкция не одного занятия, а всей программы. Это – сложный и довольно длительный психолого-педагогический эксперимент.

Последовательность различных экспериментальных занятий по всему второму кругу исследований может быть определена только после того, как наблюдение установило основные факты и связало их в некоторую систему, требующую проверки и доказательства.

За те четыре месяца, что психологическая группа (а вначале один автор данной статьи) работали во Дворце, мы накопили подобные факты. Это факты, относящиеся, главным образом, ко второму кругу исследования: определение условий, в которых…



<две страницы рукописи отсутствуют>



…о том, какой он скорый и ловкий. Подобного обнаженного осознания общественного значения и происхождения своих поступков и желаний, своих вкусов и намерений нет, понятно, не только у октябрят, но оно не всегда есть и у взрослых людей. Однако нет никакого сомнения, что в основе огромного большинства отношений к вещам и действиям лежат именно подобные отношения к людям, которые далеко не всегда могут быть точно раскрыты и найдены, отношения, которые далеко не полностью осознаны, но всегда полностью обнаруживаются в деятельности человека.

Таким образом, полученные нами факты изменения интересов октябрят есть в большинстве факты по природе своей общественные.

Как же расклассифицировать эти факты?

Первая группа – пока наиболее многочисленная. Это факты, в которых существенным является именно отношение к вещам и деятельности с ними.

Здесь перед психологом стоят следующие общие вопросы: при каких обстоятельствах интерес к вещам, действиям, процессам у октябрят усиливается, какие более глубокие отношения, которые, главным образом, являются отношениями к людям, определяют этот интерес к вещам и действиям. Наконец, какие объективные причины вызывают эти более глубокие отношения.

Вторая группа фактов – это факты, где более непосредственным, более явным является само отношение к окружающей ребенка конкретной общественной среде, то есть к товарищам, педагогам, школе, семье, Дворцу.

Таким образом в этих двух группах фактов нас…



<одна страница рукописи отсутствует>



…факты были нами найдены, когда мы наблюдали, как ведут себя ребята в различных условиях ожидания своей очереди. Очереди ребятам приходилось дожидаться иногда в тех случаях, когда один педагог при недостаточном количестве оборудования не может занять всех детей. Например, ребята ждут очереди, чтобы сделать фотоснимок (навести, вставить кассету и щелкнуть затвором), или при стрельбе по мишеням, или при проявлении и т. д.

Понятно, следует, чтобы эти ожидания были бы вообще ликвидированы и все ребята были бы все время работы заняты. Однако, так как эти ожидания имели место, мы воспользовались ими для того, чтобы провести некоторые наблюдения.

И вот, ряд наблюдений показал, что если в процессе занятий ребятам приходится ожидать своей очереди, то мы имеем следующие простые, но в то же время совсем не самоочевидные и весьма интересные факты.

1) Наиболее скучным, вызывающим наибольшее количество отвлечений ожиданием является такое, где ребенок просто ждет своей очереди, где он никак не связан с тем процессом, который происходит в это время. Например, ребенок просто ожидает, пока другие стреляют, или ждет своей очереди за ножом для того, чтобы препарировать цветок, или чтобы щелкнуть затвором аппарата и т. д.

2) Почти таким же мало терпимым, вызывающим примерно такое же число отвлечений является второй вид ожидания, когда октябренок ожидает не повторения той же операции, что и его предшественник, а выполнения новой операции, которая является следующей «по технологическому процессу». Например, первый проявляет пластинку, а второй в порядке разделения труда ждет, чтобы закрепить эту же пластинку. Здесь, таким образом, у обоих ребят имеется общее дело. И ожидание – это, так сказать, ожидание на «конвейере», где каждый выполняет свое дело, но связан своим предшественником и иногда ждет его. Такое ожидание, по нашим данным, оказывается почти таким же неприятным. Однако все же оно как будто несколько активнее, оно держит октябренка больше времени в состоянии интереса к делу.

3) Третий вид ожидания – и этот факт представляет наибольший интерес, является по нашим материалам наиболее активным и сопровождается наименьшим количеством отвлечений – октябренок не просто ожидает, а иногда как бы соучаствует в работе своего предшественника, часто интересуется ее результатами, волнуется за эту работу. Это происходит тогда, когда он держит в руках предмет своей будущей работы или орудие этой работы. Например, наименьшее количество отвлечений от процесса проявления пластинки было тогда, когда каждый из октябрят, стоявших в очереди, держал кассету с собственно снятой им пластинкой. Или – наименее неприятным было ожидание ножа, когда ребятам-натуралистам роздали цветки, которые они должны были препарировать.

Таковы эти несложные факты.

О чем говорят эти факты, или точнее, эта серия связанных между собою нескольких фактов?

Мы полагаем (а до проверки – это только предположение, только гипотеза, хотя и подтвержденная небольшим количеством фактов), что в основе различных видов ожидания лежат разные отношения к вещам и людям.

1) Когда октябрята – в первом случае – ожидают очереди, никак не втягиваясь в работу своих предшественников, мы имеем объективно следующие несложные отношения. Во-первых, самое ожидание никак не связано с ожидаемым занятием, оно не есть средство для осуществления цели, оно объективно не имеет смысла, как и всякое ожидание, которое не входит в самый процесс работы, например осмысленное ожидание в процессе наблюдения. Его объективная бессмысленность создает прежде всего пассивное или даже отрицательное отношение к самому процессу ожидания.

Во-вторых, во время ожидания могут возникнуть отношения к предшественникам, ребятам, которые стреляют или проявляют «передо мной». Однако и эти отношения объективно обречены на неактивность, так как выстрел товарища никем не регистрируется, ни с чьим выстрелом не сравнивается, не является меркой для меня. Здесь нет еще отношения общего дела с предшественником, скорее наоборот: предшественник задерживает мой выстрел.

Все вместе взятое должно, по нашему мнению, в данных условиях вызывать выпадение октябренка из ситуации, из действия.

2) Что же нового, какие новые отношения вносит вторая ситуация?

Новым во второй ситуации оказывается то, что ожидающий объективно связан общим делом с его предшественником. Правда, ожидание само по себе лишено и здесь объективного смысла, но в него может быть легко внесен смысл: «поскольку у нас с предшественником общий продукт, постольку я могу быть заинтересован в качестве предшествующей операции, я наблюдаю за проявлением (первая операция), ожидая закрепления (вторая операция)». Отсюда возможны: а) новое отношение к операции товарища как к части общей работы, б) новое отношение к товарищу.

Однако, по нашим данным, у октябрят эти новые отношения были выражены очень мало. Преобладал еще повышенный интерес к собственной операции (она выполнялась впервые нашими ребятами), и на этом фоне отношение к ожиданию не было оживлено новым смыслом. Ожидание по-прежнему было бессмысленно для детей. Дети выходили из ситуации занятий.

Значит ли это, что у октябрят в ситуации последовательной работы, так сказать, в ситуации конвейера интерес к общему делу обязательно заслоняется интересом к собственной операции?

Нет, такого вывода из наших данных сделать нельзя. Однако мы предполагаем, что для создания у октябрят интереса к общему делу в ситуации конвейера необходимы специальные объективные условия, например усиление смысловой связи между первой и второй операциями (ребенок должен видеть, что первая операция, хорошо выполненная, необходима для второй). У старших же детей и октябрят, уже порядочно работавших, ожидание в ситуации конвейера, по-видимому, будет более активным. Оно даже сможет (при осторожном пользовании) иметь свой воспитательный смысл, образуя и подкрепляя интерес к общему делу.

Эти предположения, конечно, еще должны быть проверены и в психологических лабораторных и в педагогических экспериментах.

3) Теперь, что же нового по сравнению с первой ситуацией вносит третья ситуация, которая оказалась наиболее активной для октябрят?

Новым оказалось только то, что ожидающим был дан в руки предмет – пластинка, цветок, патрон.

Но этого незначительного мероприятия оказывалось достаточным, чтобы значительно изменялось отношение октябрят, чтобы ребята почти перестали выпадать из занятия. «Прижав кассету с пластинкой к груди, стоит Женя Питерец и, ожидая, с интересом наблюдает, как работает его предшественник Павлик Сырцев» (протокол от____________).

В чем же здесь дело? Что в вещи, предмете изменяет отношение октябренка?

На основе наших материалов мы можем теперь предположить, что в изменении не отдельных психологических функций, а отношения внешнее средство, так сказать, тоже выполняет роль технического средства овладения интересом.

Мы полагаем, что в наших случаях это происходит так. Предмет, материальная вещь, попадая в руки ребенку, связывает ребенка, занимает его, неизбежно вызывает определенное отношение к предмету. Ребенок – существо конкретное и еще достаточно непосредственное – неизбежно включает предмет в зону своих интересов. Но так как этот же предмет имеет прямую объективную связь с действием, которое выполняет другой мальчик или девочка, так как пластинка Жени Питерца связана объективно с проявлением (а сейчас проявляет Павлик Сырцев), то отношение к предмету в какой-то мере связывается с отношением к действию другого мальчика, к действию предшественника. Через интерес к предмету (который у меня в руках) возникает отношение к действию моего товарища. Создается опосредствованный интерес. Октябренок становится соучастником своего товарища. Ожидание становится активным.

Таковы наши предположения, объясняющие (пока как гипотезы, которые должны быть проверены) изменения отношения в процессе ожидания.

Очевидно, что нас при этом занимает отнюдь не самый процесс ожидания, который должен быть просто по возможности ликвидирован в занятиях. Мы воспользовались ожиданием только как некоторым исходным отрицательным моментом, когда нет активного отношения, когда интерес к будущему делу отсутствует. Нас занимает именно движение ребенка от этого нуля интереса, от пассивности – к активности.

И вот, даже на наших несложных наблюдениях и исследованиях мы видим, как интерес к будущему делу, то есть настоящий, человеческий, не непосредственный, а опосредствованный интерес к будущей операции возникает вначале через отношение к близкому материальному предмету и только затем, по-видимому, через отношение к чужому действию как к части общего дела.

Таким образом, перед нами раскрывается новая возможность: интерес ребенка к предшествующей операции в ситуации конвейера может, по-видимому, служить показателем общего уровня отношения ребенка к действительности.

Так, собирая факты и связывающие их закономерности, мы получаем не только указания о причинах изменения отношений, но и такие существенные, имеющие общее значение результаты, как некоторую картину развития интересов, и, наконец, некоторые средства, некоторые диагностические орудия для определения уровня развития интересов.

Какие практические методические указания могут следовать из нашего материала и анализа?

Я приведу здесь несколько основных указаний, которые, возможно, покажутся известными (скорее из практики, чем из теории) опытным педагогам, но могут быть полезны и им в таком новом деле, как внешкольное воспитание, особенно в условиях Дворца[24].

Во-первых – если нельзя в силу объективных обстоятельств (большая группа ребят новичков, мало оборудования, один педагог) совсем ликвидировать ожидание, то как сделать его менее скучным и даже активным, как возбудить интерес к работе товарищей, как создать отношение соучастия?

Для младших октябрят и для новичков этот интерес можно создавать путем раздачи в руки материалов и орудий, которыми им предстоит работать и с которыми сейчас работает товарищ. Для более старших или для уже знающих всю суть работы можно создать ситуацию разделения труда на конвейере: один после другого выполняет вторую часть работы. Далее, я хочу коротко остановиться на одном могучем педагогическом средстве, часто применяемом для того, чтобы создать непосредственное отношение совместного дела, соучастия. Это – соревнование.

Действительно, в просто и ясно оформляемом соревновании у октябренка создается отношение не только к своему действию, но и к действиям товарища, которого он хочет обогнать и с которым – в то же время – у него общее дело.

Это средство было испробовано как раз в такой ситуации, когда октябрятам приходилось ждать многих своих товарищей во время стрельбы по мишеням. Ребята, разделившись на две группы – Москву и Ленинград, – с напряжением и интересом относились к каждому выстрелу. Отвлечений почти не было. Этот интерес можно сделать еще более активным, если представители «Москвы» и «Ленинграда» с каждым выстрелом записывают на доске результаты, так что и та и другая группа октябрят продвигаются все время как бы на один шаг и буквально каждый выстрел является решающим на данный момент. По сравнению с таким групповым соревнованием индивидуальное соревнование оказывается более трудно оформляемым.

Наконец, приведу еще одно практическое указание, вытекающее из анализа еще одного вида ожидания.

Этот вид ожиданий связан с индивидуальной проверкой знания ребят: одного спрашивают, а другие ждут. Мы наблюдали эту картину не раз – и каждый раз она вызывала отвлечение, резкое понижение интереса.

Индивидуальная проверка полезна, но из этого отнюдь не следует, что во время проверки можно создавать ожидание и бездействие остальных ребят. Один из способов проверки, при котором нет ожидания, я и предлагаю здесь.

Этот способ не только (и даже не столько) проверки знания, сколько способ обучения. Он известен как методический прием работы с дошкольниками. Я только предлагаю этот способ со специальной дополнительной новой целью (проверка знаний). И вношу в него изменение. Это – способ лото.

Предлагаемое здесь лото несколько отличается от обычно применяемого методического материала лото для дошкольников тем, что:

а) демонстрируются не картинки, а «живой», настоящий материал, например для ботанического лото – плоды, семена, гербаризованные растения и т. д.;

б) покрываются фишками, в свою очередь, не картинки, а названия (в этом и заключается проверка знаний);

в) выигравшим считается не только тот, кто скорее всех покрыл свою карту, а тот, кто покрыл все названия, не пропустив их, и покрыл их правильно.

Это лото может быть перевернуто: ребятам раздаются вещи, затем зачитываются названия и те, кто имеет вещи, отдает их. Выиграл, кто раньше всех освободится от своих вещей.

При таком способе проверки (и обучения) все октябрята участвуют в этом занятии, и в то же время педагог без большого труда может определить индивидуальные знания.

Таковы некоторые практические указания из первых двух фактов.

Какие же основные практические указания вытекают из того, основного с теоретической точки зрения факта, что вещи, предметы усиливают интерес октябренка?

Основное указание заключается в том, что педагог имеет в своих руках сильное орудие воздействия. Если мы хотим оживить интерес к вещи, то надо не только показать ее, но дать подержать или еще лучше оставить на время занятий у октябренка[25]. Важно в самом начале работы давать ребятам образцы готового продукта.

Если педагог хочет создать интерес к операции, к приему – пусть подумает, какая вещь материализует этот прием. Например, если октябренка надо приучить к порядку, то хорошая коробка с отделениями для разных вещей может быть более полезна, чем система уговаривания. Если октябренок не любит записывать, например, план задания, то полезно не только поговорить с ним, а дать ему красивый, специальный разграфленный с готовой надписью листок, прикрепленный к специальной дощечке с привязанным к ней карандашом.

Угольник, линейка, циркуль, ножик, красивый лист бумаги, билетик с надписью, тряпочка для вытирания рук, метелка и т. д. – все это не просто вещи для изготовления, все это – в руках октябренка великие действенные агитаторы за себя, за выполняемую ими функцию. Таким образом, занятие должно быть не просто наглядным (вопрос о наглядности не решается так легко). Занятие должно быть предметным. Понятно, и вопрос о том, как использовать предмет для оживления интереса – тоже требует специальных указаний, а часто и специальных исследований.

Ниже излагаются некоторые факты, некоторая новая серия, дополняющая наши первые выводы и – далее – позволяющая более точно ответить на этот вопрос о роли предмета и установить, какие именно отношения создаются к различным предметам, что лежит в основе изменения отношения и интереса.

Вот эти факты.

Во-первых, был проведен некоторый несложный эксперимент, в результате которого получен следующий факт: если дежурному октябренку надеть на рукав повязку или нацепить какой-либо специальный значок, то – по нашим подсчетам – у него бывает меньше отвлечения от своей обязанности дежурного (свыше 30 прямых отвлечений в полтора часа без повязки и только 12–14 с повязкой).

Во-вторых, мы получили следующие факты: если октябренку, который не знает, чем ему заняться, предложить вопрос «что ты хочешь делать?», то ему трудно дать ответ (наблюдения проводились в рабочей комнате для октябрят). Если ему называют на выбор ряд вещей или только две вещи, он колеблется довольно долго, примерно У или 1 минуту, и выбирает работу, хотя и не совсем решительно. Особой разницы во времени между выбором из двух или многих называемых вещей мы не замечали.

Если октябренку предложить на выбор не много названий, а много вещей, то выбор значительно затрудняется. Октябренок несколько раз пересматривает вещи и выбирает одну после многих проб.

Наконец, наибольшая активность и легкость выбора была найдена нами, когда октябренку предлагали на выбор всего 2–3 вещи.

Эти факты – о повязке и о выборе вещей – с точки зрения педагогической достаточно далеки друг от друга. Однако психологически эти факты, точно так же, как и факты с пластинкой, патроном, цветком, усиливающими интерес, весьма близки в одном отношении. Все они являются подтверждением той основной закономерности, что взятый в руки в условиях деятельности предмет как бы создает отношение ребенка к себе, неизбежно вызывает какое-то новое отношение.

Отсюда – через это отношение к вещи – создаются и новые отношения: к действию товарища (пластинка), к собственным обязанностям (повязка). Отсюда же создается и менее понятное на первый взгляд облегчение и затруднение выбора при предъявлении вещей.

Для того чтобы сделать общий вывод из всей второй серии данных, психологически близких друг к другу закономерных фактов, попытаемся объяснить сначала факты, связанные с выбором вещей.

Мы полагаем, что если интересы ребенка аморфны, не оформлены, если он не знает точно, что он хочет изготовлять, то простое перечисление 8-ми или 2-х занятий не вносит решительных изменений в отношения ребенка к этим занятиям. Понятно, они облегчают решение, создавая впервые объективные условия для выбора (а раньше, может быть, выбирать было не из чего). Но этот выбор столь же неактивен, сколь неустойчивы и неактивны представления ребенка о его будущем действии. (Мы знаем, что представления детей октябрятского возраста очень текучи, подвижны и не оказывают определяющего влияния на действия. Скорее наоборот.) Октябренку почти все равно, из каких представлений, а не вещей выбирать – одно из восьми, или одно из двух. И там и здесь он колеблется ровно столько – около полуминуты, – чтобы мы могли зафиксировать в нашем протоколе: «выбирает нерешительно и вяло».

Но как только перед ребенком возникают вещи, создается активное отношение и происходит замечательная поляризация выбора: много вещей – выбрать занятие труднее, мало – легче.

Как объяснить это?

Я полагаю, что затруднение в выборе из многих вещей происходит отнюдь не потому, что октябренок колеблется между различными, равнопривлекательными вариантами, попадая в классическое положение «Буриданова осла». Я думаю, – и мы это скоро увидим на фактах, – что и в данной ситуации поведение человека (хотя бы и 8-ми лет) гораздо ближе к типично человеческому поведению, чем к поведению животного (хотя бы и воспетого в классической литературе). Вещи, которые попали ребенку в руки, совсем неодинаково привлекательны для него. Но именно потому, что они все создали активное отношение ребенка к себе, – их надо все просмотреть и каждую сравнить с другой. Вещей много, и эта операция сравнения и отсюда выбора – оказывается трудоемкой для октябренка, который функционально (здесь функция выступает как условие) еще не вырос, не умеет производить интеллектуальную операцию сравнения быстро. Но как только вещей становится мало – так выбор сразу облегчается. Это значит, что вещи в действенной ситуации выбора не нейтральны, не безразличны и далеки (подобно представлениям), а конкретны и актуальны. Именно этот основной факт и имеет здесь объясняющую силу.

Какие педагогические выводы сделаем мы из этих фактов?

Во-первых – вывод о том, что ограниченность выбора, а не разнообразие его, выбор из вещей, а не из названий, – являются, по-видимому, неплохим средством борьбы с аморфностью интересов, когда эта аморфность встречается у октябрят.

Во-вторых – вывод, освещающий один очень важный, особенно для внешкольной работы, педагогический вопрос: о материализации правила поведения. Для того чтобы правило дошло до октябренка лучше, дайте ему материальную форму, наденьте на дежурного повязку. Это имеет прямое отношение к большому вопросу о полезности некоторых элементов (так сказать, октябрятского «ритуала»), т. е. фиксированной материальной формы для нужных мероприятий.

Это – проблема и для обсуждения и для исследования.


5. Изменение отношения к различным вещам в процессе деятельности

Приведенные в двух первых сериях факты, или точнее связи фактов (мы никогда не имеем дела с единичными или многими одинаковыми наблюдениями, мы всегда имеем сравнение, т. е. связи, т. е. закономерные факты), все относятся к одной достаточно общей, еще не расчлененной закономерности: вещная ситуация вызывает более активное отношение, чем та же или такая же точно ситуация в представлении[26]. Я показал при этом, как это отношение к предмету, к вещи само переходит, переносится на различные другие отношения. Таким образом, эта основная закономерность дифференцируется и сама объясняет ряд других фактов.

Но задача более глубокого психологического анализа заключается в том, чтобы объяснить и самое отношение к вещам, чтобы найти различные отношения к различным предметным ситуациям и найти объективные причины этих разных отношений.

Скажем житейскими словами, слегка упрощая суть дела: для октябренка вещь интереснее, чем представление о ней. Это – факт. Но какие вещи более интересны, а какие меньше? И почему одна вещь интереснее, чем другая?

Житейский опыт дает нам здесь ряд исходных, полезных фактов и правил, которые, конечно, подтверждаются и нашими наблюдениями во Дворце.

Вещи, находящиеся в движении, оказываются – при прочих равных условиях – интереснее, чем неподвижные. Яркие и красочные интереснее, чем бледные и бесцветные. Звучащие интереснее, чем немые. Возможно, что корни подобных предпочтений и влечений уходят далеко, в биологическую инстинктивную подпочву психики. С другой стороны, наоборот, и житейский опыт и педагогика дают нам факты интересов явно социального происхождения: интерес октябренка к самолету, пушке, ружью, автомобилю, машине, некоторые специфические еще интересы девочек к ручным вышивкам, платьям для кукол, цветам и т. д.

Это факты. Их надо знать. И многие педагоги не только знают их, но и используют в своей работе с октябрятами.

Но знание этих и многих подобных фактов и, больше того, знание самых первых основных причин этих фактов, их биологического или социального происхождения, оказывается очень недостаточным, чтобы управлять интересами. Действительно, зная эти факты, мы знаем лишь то, что интересно, лишь результаты и их отдаленные причины: социальную среду и (гипотетически) некоторые инстинкты и влечения.

Но чтобы управлять интересами, надо знать прежде всего, каким образом создаются интересы, надо знать самый путь, процесс их возникновения и течения. Таким образом, традиционная педагогическая постановка проблемы (какая вещь интереснее?) оказывается неплодотворной для психологического анализа.

И единственно плодотворной оказывается лишь такая постановка проблемы, где исследуется не то, какая вещь интереснее, а самое движение, самое изменение интересов к вещам.

Когда же происходит это изменение интереса к вещам?

Только тогда, когда эти вещи, т. е. предметная ситуация, изменяют свой объективный смысл для ребенка, т. е. когда объективно, силой обстоятельств (которые должны быть в руках у педагога) ребенок ставится в новое отношение к вещам, может быть, даже к тем же самым вещам. Это значит, что вещи выступают перед ребенком различно, то как цель изготовления, то как средство, с помощью которого достигается цель, то как этап по пути достижения цели, то как способ показать себя, то как препятствие, которое надо преодолеть, и пр. и пр.

Когда же происходит это изменение отношения ребенка к вещи, изменение объективного смысла вещи для ребенка?

Это изменение происходит в процессе деятельности. И в этом суть.

В процессе деятельности, в игре, в изготовлении, в активном восприятии происходит с активным участием ребенка и смена предметных ситуаций, в том смысле, что меняется объективное значение предметов, вещей для деятельности: то, что было, например, целью деятельности, становится лишь промежуточным этапом. Следовательно, ребенок, действуя, становится к вещам в новые отношения. Происходит движение интересов.

Поэтому мы и обязаны изучать интерес октябрят к различным вещам не как к вещам самим по себе, а как к вещам, меняющим свой смысл для ребенка в его деятельности.

Поэтому мы и собирали наши факты и закономерности, стараясь найти не столько различие интересов к разным вещам, сколько изменение этих интересов, изменение отношения к деятельности в самом процессе этой деятельности.

Вот некоторая следующая третья серия фактов, которую мы получили и которая говорит уже об изменениях, о движении интересов.

Факт первый третьей серии заключается в том, что при изготовлении октябрятами авиационных моделей были обнаружены некоторые относительно вяло протекающие операции. Вялость состоит в том, что, например, при операции зачистки кромки (чистить раньше ножичком, затем шкуркой) ребята довольно часто отвлекаются. «Мальчик зачищает кромку крыла довольно усердно, затем отвлекается, начинает прислушиваться к разговору, дает советы, совсем перестает чистить, снова начинает рьяно, опять останавливается, задумывается, уходит со своего рабочего места и т. д.». Большей частью эти вялые действия с большим количеством отвлечений встречаются в операциях, которые имеют следующую объективную характеристику: продукт в конце операции мало чем отличается от заготовки в начале операции. Это – всевозможная отделка (кроме окраски), зачистка, полировка, это изгибание нервюр (слегка изогнутые планочки, идущие поперек крыла, и т. п.).

Факт второй заключается в том, что отношение октябренка к изготовлению детали становится более активным, когда операция связана с заметным изменением детали или вещи в конце. Таковы, например, операции сборки отдельных деталей, изготовление подкосов и т. д. Здесь отвлечений значительно меньше.

Факт третий наблюдался нами не в процессе работы, а в результате ее. Это факт жалоб на октябрят и младших пионеров автомодельной мастерской, которые при изготовлении довольно больших, занимавших много времени моделей весьма небрежно отделывали свою работу. Основные изготовительные операции выполнялись сравнительно тщательно, а отделка быстро и кое-как – «тяп-ляп», как говорил руководитель лаборатории т. Ломакин.

Наконец, четвертый и последний факт из этой серии относится также к операциям типа отделки или точнее – к таким операциям, где продукт не отличается заметно от заготовки. Мы наблюдали отдельных ребят, отстававших от занятий, работавших в авиамодельном кружке без увлечения. И вот – рядом с этим – был обнаружен факт (еще недостаточно проверенный), что эти отстающие ребята легче, чем другие, и активнее, чем собственную работу, выполняли отдельные частичные задания для других ребят или для какой-нибудь общей модели. В том числе они выполняли активно и отделочные операции или операции без заметных изменений в продукте, например, заготовка реек для моделей парашютных вышек.

Какие отношения лежат за всеми этими фактами? Или точнее, как закономерно меняются отношения при переходе от одного факта к другому? Какая система отношений лежит за этой серией фактов, может быть, не похожих друг на друга, но родственных психологически?

Мы предполагаем, что за первым и вторым фактом лежат следующие отношения октябренка к вещам: а) основное отношение, придающее смысл всему делу, – отношение к будущей модели. Это вещественная цель, которую осуществляет октябренок в своей работе; б) производное отношение – к данной конкретной операции (зачистить кромку), которая есть средство (также вещественное) для достижения основной цели. Это второе отношение к конкретной операции имеет свой материальный предмет и меняется на протяжении операции вместе с этим предметом.

Действительно, в начале операции октябренок только взял в руки полуфабрикат, в конце – он имеет готовую деталь. Но вот тут-то и выступает основное (а возможно, и единственное) отличие между первым и вторым фактом: в первом факте, в первой операции деталь меняется в процессе работы внешне почти незаметно, во второй же операции октябренок создает новую по внешности вещь, наглядно приближающую его к цели, то есть к изготовлению модели самолета.

Действительно, если эти данные подтвердятся на более значительном, более широком, более отчетливо регистрируемом лабораторном материале, то мы имеем почти классическую изоляцию фактора: вторая операция сходна с первой во всем, кроме одного незначительного обстоятельства – степень заметности определенности изменений в результате операции. Но именно это одно незначительное обстоятельство резко меняет активность октябренка. Значит, следует сделать предположение: причиной усиления активности и интереса ребят к операции оказывается то, что сама данная операция стала оформленной, определенной.

Значит ли это, что всякая оформленная операция всегда вызывает более активный интерес, чем неоформленная?

Нет, такого широкого обобщения <сделать> нельзя. Но для данной психологической ситуации этот вывод верен. В чем же заключается данная ситуация? Она заключается в том, что октябренок, делая модель, имеет перед собой достаточно конкретную цель – изготовить модель, что данная конкретная операция имеет для октябренка свой смысл как средство приближения к цели и, наконец, что степень этого приближения к цели оказывается объективно различной в двух случаях. Во втором случае, скажем, в операции сборки, октябренок продвигается к цели отчетливо оформленными шагами: вот он собирает крыло, этот результат сам встает перед ним как некоторая промежуточная ступень, как промежуточная цель, это цель создает активное отношение. В первом случае октябренок зачищает кромку, кромка уже готова, она только отделывается, никакого заметного внешнего приближения к цели нет, операция выступает только как средство, необходимое и осмысленное (поэтому работа и делается), но не составляющее этапа, ступени наглядной промежуточной цели. Это отсутствие нового оформленного результата связано с отсутствием активного интереса к окончанию данной операции. В сущности, октябренок наперед полностью знает и видит конец операции, который очень похож на ее начало.

Итак, отношения к цели и средству, типичные для любого дела, не являются всегда одинаковыми. За ними может быть обнаружена картина еще более тонких отношений, определяемых объективным взаимодействием цели и средства в деятельности.

Действительно, уже анализ третьего факта показывает нам новый вид взаимодействия вещественных цели и средства, и отсюда новые отношения. Мы видим, что при изготовлении моделей автомобиля ребята не просто относятся пассивно к неоформленным, неопределенным операциям отделки детали, а стараются избежать их. Чем объясняется это активно отрицательное отношение? Какие новые обстоятельства возникли в третьей ситуации по сравнению с первой, обстоятельства, из которых можно понять перестройку отношений?

Новым объективно оказалась длительность изготовления, отдаленность цели.

И я думаю, что именно это объективное, отражающееся в сознании ребенка изменение взаимодействия цели и средства является причиной изменения отношения октябренка к операции. Цель стала дальше. Связь средства и цели стала менее ощутимой. Средство, то есть операция, как бы выступает сама по себе, она как бы несколько отделяется от цели, становится более самостоятельной. В то же время эта операция, будучи неоформленной, не имея цели в самой себе (как <имеют ее>, например, изготовительные операции), не может притягивать к себе октябренка. Операция, таким образом, оказывается лишенной двух положительных, придающих интерес качеств: а) прямой тесной связи с отдаленной целью и б) оформленности, завершенности, которые сами строятся на отношении к цели. Словом, операция стала неинтересной. Октябрята сокращают ее по мере возможности, получается «тяп-ляп».

Если это предположение правильно, то замечательным дополнением к нему служит анализ 4-го факта. Действительно, почему вдруг отделочные и грубые изготовительные операции приобрели интерес, почему это случилось у неактивных отстающих ребят?

Да, очевидно, по той причине, что у этих отстающих ребят далекая цель, то есть окончание модели, не вызывает активного отношения, и, следовательно, мало связанная с отдаленной целью операция не становится от этого малопривлекательной, а, наоборот, может выступить как самоцель. Когда же она может выступить в таком привлекательном виде? Очевидно, тогда, когда есть другая, близкая непосредственная и понятная цель, ради которой стоит проделать операцию. Эта другая цель – помощь товарищам, иногда даже простое участие в общем деле (даже без особого интереса к объективной цели этого дела); психологическая цель здесь именно помочь товарищу[27].

Эта новая близкая цель оказывается сильнее для отдельных октябрят, чем старая. Она уже совсем иначе связана с нашей недостаточно оформленной для сознания операцией, которая здесь уже выступает по-новому – как интересная операция.

Такова третья серия фактов, показывающая, как меняется интерес октябренка к вещам, к деятельности в зависимости от различных изменений объективной связи цели и средства.

Какие педагогические выводы можно сделать из этой серии фактов?

Основной вывод из первого и второго факта заключается в том, что отдельные недостаточно оформленные операции надо делать более определенными, имеющими более тесную связь с общей целью задания. Для этого полезно уже в работе с октябрятами применять такие приемы, как использование калибров контршаблонов, образцов отдельных деталей, а не только целого продукта. Например, нужен шаблон, по которому изгибается нервюра, нужен образец хорошо зачищенной кромки (по ней равняется октябренок). Это значит, что полезным наглядным и действенным пособием будет схема всего процесса изготовления, но не условная, а реальная – в вещах, в образцах всех деталей.

Эти приемы, более характерные не для ремесленного, а для массового производства должны не только сделать работу более интересной, но и повышать культуру работы.

В октябрятской рабочей комнате Дворца, где, пожалуй, занятия с октябрятами наиболее методически продуманы, где введен ряд остроумных и педагогически убедительных мероприятий (руководитель К.А. Нестойко), эти приемы оформления операций применяются довольно широко и с безусловной пользой.

Возьмем еще один прием, однако другого вида, который также оформляет операцию и делает ее более связанной с целью. Этот прием (еще не проверенный педагогами в занятиях с октябрятами) есть отметка крестиком или «птичкой» о выполненной операции на листке с перечислением операций. Понятно, такой листок и отметка на нем – это не только прием оформления отдельной операции, но и метод самоучета и планирующий документ, создающие ряд новых отношений ребенка к процессу и педагогу.

Думаю, что этот прием вполне доступен октябрятам и полезен для них.

Выводы из третьего факта связаны с очень большим вопросом о деятельности индивидуального задания. Основная ошибка, к сожалению, еще довольно часто встречающаяся, – это раздача октябрятам работы сразу на 15–20, а то и 100 часов, то есть на 2–3 месяца и больше. Между тем цель для начинающих октябрят необходимо вначале делать возможно более близкой. Об этой немудреной педагогической истине далеко не всегда помнят.

Особенно существенно применять короткие задания, давать сегодня же закончить вещь тем отстающим ребятам, которые начинают скучать через одно-два занятия. Такие ребятишки есть и во Дворце Пионеров. Отсюда возникает специальная задача для педагогов – продумать ряд однодневных или двухдневных (что в некоторых отношениях даже лучше) заданий с готовым продуктом.

Так, например, я видел, как в одной из хороших октябрятских лабораторий в фотокружке (руководитель А.Т. Путра) некоторые ребята отставали от работы и даже немного хныкали: «а что мне теперь делать», «а это мне не нравится». Именно для них надо было особо изменить существующий порядок занятий, когда съемка отодвинута довольно далеко. Надо было дать им снимать и проявлять на втором же занятии. Мы пробовали с педагогами делать такое распределение занятий, и наши попытки были довольно успешны.

Проблема приближения цели заставляет прибегнуть еще к одному очень важному, но пока мало распространенному техническому приему – заготовке полуфабрикатов. Целый ряд стандартных материалов, заготовок, болванок, реек, брусков должен быть приготовлен так, чтобы для ребят грубой заготовительной работы оставалось немного (а немного оставить нужно для ознакомления с приемами) или просто для сокращения длительности заданий. Этот прием полуфабрикатов сейчас широко применяется главным образом только в рабочей октябрятской комнате Дворца.

Указанные приемы – приближение цели задания, подготовка однодневных заданий и т. д. – должны, по нашему мнению, применяться далеко не во все время занятий и не со всеми ребятами. Это, главным образом, приемы создания начального интереса и приемы втягивания в занятия неактивных детей. В дальнейшем, наоборот, мы считаем важным воспитывать активное отношение к более длительным занятиям, к более далеким целям.

Теперь, какие же основные практические следствия вытекают из 4-го факта данной серии?

Основной, пока предварительный вывод таков: там, где ослаблен интерес к занятию в целом, где конечная цель в виде продукта, предмета, вещи не является сильным стимулом работы, – там возможно применить единичные конкретные задания. Движущей целью становится не конечный продукт работы, а выполнение данного задания. Вместо соотношения далекой цели и близкой (которая есть средство для достижения цели) выступает только близкая цель. Однако, по-видимому, для того, чтобы и единичное задание протекало активно, требуется новая внешняя социально-мотивированная цель – помощь товарищам, участие в общем деле и т. д. Этот вопрос должен быть специально проверен, так как он представляет большой теоретический и практический интерес.

Однако такое средство, как единичное задание, по нашему мнению, не должно быть основой занятий. Но оно может, во-первых, быть отдельным стимулирующим интерес мероприятием и, во-вторых, оно может быть диагностическим орудием для того, чтобы определить, какая цель оказывается для ребенка более привлекательной: идущая от заданной работы или от непосредственного социального стимула.

Таковы основные практические выводы из третьей серии фактов.

И эти выводы, и сама основная закономерность, вскрытая данной серией наших исследований и опытов, нуждается еще в тщательной и основательной экспериментальной проверке. Однако уже сейчас, в черновом предварительном виде, наши психологические факты ставят и частично решают вопросы большого значения для педагогических исследований и педагогической практики.

Если коротко резюмировать, какой шаг вперед – с точки зрения психологической теории – заключается в данной серии, то можно сказать, что мы здесь увидели на жизненном материале, как меняются, как движутся интересы в связи с изменением объективного отношения между целью и средством.

Однако этот шаг вперед еще не завершает цикла исследований. Третья серия фактов сама ставит перед нами новые вопросы.


6. Типы взаимодействия между целью и средством

Какое объективное взаимодействие цели и средства изучалось в третьей серии?

Вещественная цель выступала как близкая и действующая, а средство – как менее (первый факт) или более (второй факт) приближающее октябренка к цели. Затем (третий факт) вещественная цель сама отдалялась, а средство, которое светило только отраженным светом цели, не приближало к ней заметно. Наконец (четвертый факт) – вещественная цель становилась сама непривлекательной, то есть почти исчезала из отношения ребенка, становилась маленькой, а средство вырастало и как бы становилось самоцелью.

Таким образом, мы видим здесь некоторые взаимодействия цели и средства, которые почти напрашиваются на количественное измерение: дальше— ближе, больше – меньше. Это ярко выраженные количественные связи. Больше того, я думаю, что уже в ближайших экспериментах мы будем нуждаться в объективном количественном измерении объективных же вещей – соотношения цели и средства. Понятно, что этим внешним количественным связям соответствуют безусловно качественно различающиеся изменения отношений. Понятно, что психологические факты интересов и отношений мы изучили как психологически своеобразные качественные образования. Но сама вещественная связь исследовалась количественно. Это – совершенно верный путь, которым мы будем продолжать идти. Но этот путь недостаточен.

И следующая четвертая серия фактов посвящена вопросу о разных объективных и уже качественных отношениях между целью и средством и о психологических и педагогических следствиях из этих отношений.

Четвертая серия фактов – в отличие от всех предыдущих – не представляет из себя собственно психологического целого, не является серией тесно связанных и последовательно дополняющих друг друга опытов и наблюдений. Здесь мы имеем отдельные закономерные факты, которые хотя и связаны друг с другом, но еще не составляют некоторой хотя бы и не вполне завершенной системы.

Эти факты связаны с тем, что они демонстрируют различные типы взаимодействия цели и средства.

Факт первый мы наблюдали во Дворце в комнате игр. Мы нашли игру, для которой характерна отдаленность цели и отсутствие промежуточных целей. Это – конус, на который надо одеть кольцо. Кольцо прикреплено к довольно длинной веревочке, которая в свою очередь – прикреплена к палочке. Кольцо скользит по конусу и надеть его очень трудно, так что большинство ребят (по нашему наблюдению, из 10-ти 8 человек) быстро бросают это занятие, не добившись цели. Остаются лишь самые упорные.

Факт второй мы получили в несложном эксперименте. Для того чтобы сделать эту игру с кольцом и конусом более доступной и интересной всем ребятам, я предложил приспособить веревочку так, чтобы ее можно было укорачивать и тем самым облегчать задание. При этом полезно даже градуировать на палочке длину веревочки, например, самая короткая это 1, самая длинная это – 5. По некоторым мелким техническим причинам мы не успели «реконструировать» палочку, и я просто показал ребятам, что веревку можно сделать короче, если наворачивать ее на палочку. Это облегчение, выразившееся именно в том, что кольцо можно надеть скорее, значительно изменило отношение ребят к игре: из 10 октябрят бросило, не дождавшись результатов, только трое. Мало того, из остальных 7 человек 6 не только добились самого легкого из результатов, но и перешли к более трудным ступенькам игры.

Третий факт, весьма далекий от только что изложенных, но позволяющий нам дополнить картину отношений средства и цели, – это факт, наблюдавшийся нами в тракторной лаборатории Дворца. Некоторые дети изготовляли там детали для модели трактора, не зная конкретного назначения деталей. Они только как бы выполняли частичное задание. Количество отвлечений и замедлений и «простоев» в такой работе было очень велико (свыше 60 % времени занятий).

Четвертый факт, тоже не похожий на предыдущие, заключается в том, что октябрят, занимающихся в различных технических кружках, очень трудно заинтересовать способом работы, правильными приемами. Им можно рассказать эти приемы, можно научить приемам, но заставить обратить активное внимание на прием можно лишь путем некоторого усилия. Прием обычно не вызывает интереса к себе.

В этих четырех разнородных фактах и в прежних фактах, которые я буду привлекать для сравнения в эту серию, – нас интересуют различные типы отношения цели и средства.

В первом факте цель, надевание кольца на конус, выступает вполне отчетливо. Однако эта цель оказывается недостаточной, чтобы октябренок ее активно добивался. Почему? Ответ очень прост: потому что задание трудное. Однако мы знаем, что трудные задания часто привлекательнее легких. Очевидно, здесь мера трудности чрезмерно велика. Все это достаточно просто и понятно. Если перевести это на язык отношений к цели, мы скажем: в чрезмерно трудном задании цель у ребят отодвигается столь далеко, что не вызывает активного к себе отношения.

Однако из второго факта мы знаем, что эта цель достигается чаще, то есть оказывается более притягательной, когда к ней идут постепенно. В чем здесь дело?

В том, что средства достижения отдаленной цели – различные.

Там, где цель кажется сверхтрудной, то есть в первом случае, там средство достижения цели выступает только как способ действия: поставить кольцо ребром, наклонить, поставить на острие и т. п. приемы и ухищрения. Во втором же случае средство выступает как ступенька, как промежуточный этап достижения цели, как та же самая, но малая цель, имеющая свой собственный смысл: одеть кольцо с короткой и постепенно удлиняющейся веревочкой.

Малые цели сравнительно близки между собой. Они легче достижимы. Это способствует активному отношению к ним. Отсюда – хотя объективная трудность достижения конечной цели одевания кольца на длинной веревочке остается прежней, – субъективно эта конечная цель с предпоследней ступеньки выступает как близкая, т. е. как более достижимая и следовательно – более легкая. В этом огромный смысл той объективной формы, в которой выступает здесь средство – форма промежуточного этапа.

В совершенно иной форме выступает средство, когда мы переходим к третьему факту. Октябренок делает элемент целого, при этом элемент, неизвестно как связанный с конечным результатом. И вот, это отсутствие связи с целью почти убивает данное средство, октябренок почти не занят своим делом. Так же как и цель без средства в виде промежуточного этапа, так и одно средство, как элемент целого, без связи с целью не движут действием, не вызывают активного отношения октябренка.

Однако эта неактивность данной объективной ситуации должна быть отнесена не столько за счет формы, в какой выступает средство («элемент целого»), сколько за счет того, что это именно средство не связано с целью. Действительно, ведь в прежде описанных ситуациях, например в изготовлении детали авиационной модели, октябренок тоже изготовлял элемент целого, но его деятельность проходила активно, именно потому, что этот элемент целого выступал для ребенка как некоторая стадия изготовления целого. Деталь была связана с целью. Объективно здесь элемент целого выступал тоже как промежуточный этап, хотя ступенчатость не была здесь подчеркнута, как при удлинении веревки: ведь в изготовлении детали, элемента, части – отсутствует тот материально оформленный шаг вперед, шаг к цели, какой есть, например, в постепенном удлинении веревки или в операции сборки, когда целое вырисовывается все ближе и ближе.

Таким образом, та форма, в которой выступает средство, например промежуточный этап или элемент целого, сама не определяет активности отношения ребенка. Существенным является связь различных форм средств с целью, и характер этой связи.

Однако сама форма, точнее, самый тип средства в какой-то мере объективно определяет и характер связи с целью.

Это видно и из указанных фактов: например, промежуточный этап, являющийся малой целью, неизбежно связан с большой целью, повторяя ее в уменьшенном виде. Это видно и из четвертого нашего факта.

Четвертый факт заключается в том, что способ работы, приемы работы сами по себе не вызывают интереса октябрят. Миниатюрная психологическая модель этого факта была повторена и даже несколько подчеркнута в наблюдении с кольцом и конусом. Средства, выступающие только как способ действия, а не как этап или элемент целого, оказываются слабо связаны с целью, с результатом.

Почему это может быть?

Можно выдвинуть для проверки два основных предположения.

Во-первых, анализ объективно возможных отношений показывает, что прием (короткое действие – как взять и как держать пилу, нож, препарируемый цветок), в отличие от операции (тоже действие – пилить, резать, препарировать), – не включен в необходимую связь с результатом. Пилить необходимо, чтобы сделать модель, а повернуть руку и пилу <именно> таким образом не необходимо или, точнее, не наглядно необходимо. Ведь можно повернуть ее и другим образом. Взрослые учителя говорят, что лучше строгать________. Ребенок слушается и начинает строгать по указанию взрослых. Но до тех пор, пока он не видит наглядно, что именно этот способ лучше, чем другой, что именно способ ускоряет его работу, до тех пор активного отношения, интереса к способу, приему у октябренка нет. Ведь этот активный интерес к собственному движению не непосредственен (как у 4-х месячного ребенка, часами смотрящего на движения собственных ножек), а опосредствован. Этот интерес должен быть опосредствован целью дела: через отношение к цели – отношения к приему. Но если связь между целью и приемом не наглядна, как того, по-видимому, требует возраст октябренка, то и опосредствования не происходит: интерес к приему не возникает. Таково первое предположение, строящееся на анализе объективной ситуации.

Второе предположение примыкает к первому. Оно в самых общих чертах заключается в том, что интерес к приемам, к способу работы предполагает осознанное отношение к собственным движениям. Между тем известно, что общее развитие ребенка идет от овладения вещами к овладению внутренними процессами, от осознания объективных процессов – к осознанию собственных функций. Таким образом, и осознанное отношение к собственным движениям оказывается более поздним на лестнице развития, чем отношение к внешнему продукту, к операции, непосредственно производящей этот продукт.

Таковы предположения, требующие проверки. Однако уже до проверки, на основании предварительного и достаточно общего анализа совершенно очевидно, что такой тип средства, как способ действия, объективно меньше связан с целью, чем, например, промежуточный этап.

К сожалению, отсутствие специальных экспериментов не позволяет нам уже сейчас обоснованно сравнить, какой тип средства является наиболее интересным для октябренка, вызывает наиболее активное отношение октябрят.

Я позволю себе, заключая этим анализ данной четвертой серии фактов, только ограничиться кратким перечислением основных типов средств, которые встают перед ребенком на пути к осуществлению цели в отдельном задании.

Вот эти основные типы средств.

1. Пример задания: отпечатать пять фотокарточек. Промежуточный этап – отпечатать одну карточку. Таким образом, средства для выполнения цели это – одинаковые доли целого, представляющие его частичную копию. Разновидность этого типа средств – это равные доли, которые, однако, в сумме дают нечто новое, например – изготовление одинаковых реек для парашютной вышки.

Вероятные преимущества этого типа средства с точки зрения активности отношения заключаются, очевидно, в том, что: а) связь с конечной целью, особенно в первом случае – очень наглядна; б) повторение (ведь надо сделать третью, четвертую, пятую карточку) вызывает к жизни новое действие – сравнение одинаковых деталей, тем самым создает новое отношение к качеству выполнения; в) интерес к качеству выполнения, возникающий в процессе повторения, может перерасти в интерес к собственному умению.

Основные возможные недостатки: а) повторение, которое уже не вызывает нового отношения к качеству, может вызвать насыщение, скуку; б) повторение – за известной довольно близкой границей – не дает ничего существенно нового октябренку. Это лишнее повторение, может быть, даже нравится октябренку, но оно не приносит пользы, не ведет вперед.

2. Следующий тип средства. Пример задания – описан выше: постепенно удлиняя веревочку, одевать кольцо на конус. Каждая ступенька похожа на конечную цель. Каждый новый этап похож на прежний, но немного труднее. Средство – копия цели и ступенька к ней.

Вероятные достоинства – а) очень тесная связь с целью; б) повторение, связанное с утруднением, повышает все время уровень притязаний ребенка, делает ребенка более требовательным к себе: «вот я уже надеваю кольцо с веревочкой в 7 сантиметров, а ну сейчас попробую 8, даже 9 сантиметров». Это – новое ценное отношение к своим возможностям; в) утруднение, связанное с повторением, может способствовать выделению приемов. (Мы видели, что повторение вообще есть некоторая почва, на которой можно пытаться строить отношение к качеству, а следовательно, и к своим приемам, интересу, к приемам и даже активному отбору их.)

Возможный недостаток: полное сходство средств и цели, отличающихся только уровнем трудности, может создать к средству, к промежуточной ступеньке такое же отношение, как к цели. Коли уровень притязания ребенка не поднимается выше – он вполне удовлетворен промежуточной ступенью, он перестает стремиться к цели.

3. Третий тип: ребенок получает задание сфотографировать и приготовить карточку. Для того, чтобы снять, надо раньше зарядить, для того, чтобы проявить – надо сделать снимок, для того, чтобы закрепить – надо проявить и т. д. Словом, каждая следующая операция возможна лишь после предыдущей. Каждое средство есть новая неодинаковая по содержанию работы ступенька к цели.

Вероятные достоинства этого типа средств – промежуточность, незавершенность средств вызывает и подчеркивает отношение к этим ступенькам именно как к промежуточным средствам достижения цели. Эти средства, в отличие от второго и первого (частично) типа, не могут превратиться в самоцель. Таким образом, всегда сохраняется стремление к конечной цели.

Возможные недостатки этого типа средства заключаются в том, что: а) когда ребенок не знает или наглядно не видит необходимой последовательности ступенек, тогда каждая последующая ступень не выступает как объективное продолжение предыдущей. Занятие может прерываться при переходах от операции к операции. Образуются как бы расходящиеся швы между операциями (мы их не раз наблюдали); б) отсутствие такой же наглядной необходимой связи между целью и средством, отсутствие в отдельных ступеньках отражения цели может вызывать пассивное отношение к этим операциям, как мы это видели уже раньше (неоформленные операции при изготовлении авиамоделей).

4. Четвертый тип связи цели и средства – средство <есть> элемент целого, не связанное с другими элементами необходимой последовательностью. При изготовлении маленькой модели трактора можно отдельно готовить мотор, колеса, руль, раму, оси и т. д. Организационные достоинства этой описанной нами не раз ситуации заключаются в ее маневренности: можно произвольно чередовать и дозировать задания. Далее – при умении педагога сделать цель наглядной – сохраняется, хотя в несколько ослабленном виде, достоинство предшествующей ситуации – промежуточность отдельных этапов. Следовательно, сохраняется исходное стремление к цели (хотя это движение к цели здесь происходит несколько иначе).

Возможные недостатки этой ситуации – это усиленные недостатки предшествующей ситуации: недостаточная связанность отдельных элементов между собой – и с конечной целью. Поэтому здесь особо возможны педагогические ошибки типа той, что имела место, например, в тракторном кружке. В целом это ситуация трудная для октябренка. Ее воспитательный смысл заключается в том, что октябренок приучается к выполнению части, к тому, чтобы к изготовлению элемента относиться как к целесообразной деятельности.

5. Пятая ситуация – это средство как звено процесса, соединенное с следующим звеном не только необходимой последовательностью (как в третьей ситуации), но и внутренней связью, как звено с звеном. Окончание одной операции является как бы началом следующей, вызывает потребность в продолжении. Например, окончание операции регулировки или починки является началом операции проверки, испытания. Этот тип ситуации труднее всего продумать и составить. Зато он отличается исключительной связностью всех звеньев цепи: это деятельность занимательная от начала до конца. Именно этот тип связи имеют в виду дети, когда они говорят про книжку: «заводная книжка».

6. Шестой тип ситуации, это – описанная выше ситуация, когда нет промежуточного этапа, когда средство выступает только как способ действия, как совокупность приемов. Недостатки этого типа средств с точки зрения интереса описаны выше. Эти ситуации являются наиболее трудными, т. е. наименее интересными сами по себе. Однако если и удается добиться такой перестройки этой ситуации, чтобы октябренок испытывал активный интерес к приему, тогда, очевидно, чрезвычайно поднимается и воспитательное значение этой ситуации, впервые создающей новое отношение к качеству собственной деятельности.

Таков этот, понятно, не исчерпывающий перечень разных типов средств, который показывает, что конечная цель задания находится в разных отношениях к средству, к пути.

В чем педагогическое значение указанных здесь фактов, предположений и некоторого предварительного психологического анализа различных типов отношения средств к цели?

Раньше коротко остановлюсь на педагогических выводах непосредственно из указанных фактов.

Из факта третьего (вялая работа при изготовлении «элемента целого» в тракторном кружке) следует очень простой вывод. Он известен большинству педагогов. Однако я считаю полезным еще раз и еще раз повторить этот вывод, потому что я видел, как многие педагоги забывали основное правило: ребенок должен знать и вполне наглядно представлять цель, назначение того, что он делает. Это особенно относится к такой трудной для октябренка ситуации, как изготовление «элемента целого».

Из фактов первого и второго (кольцо и конус) следует тоже прежде всего простое правило: всякое трудное задание (и в том числе игровое или спортивное задание) должно быть градуировано, построено ступенчато. Поэтому, например, мы считаем, что не педагогически и не психологически построены распространенные в парках тиры, где есть только одно попадание («и Чемберлен падает убитым»), а чуть неверный выстрел приравнивается к такому, когда «пуля пошла за молоком».

Конус и кольцо – тоже конкретный пример психологически не продуманной и поэтому недействующей игры (несмотря на остроумие задания). Наше предложение показывает, как можно исправить такую игру.

Из четвертого и первого фактов (о том, что октябренок не интересуется приемами) мы делаем пока скорее отрицательный вывод: не следует или, точнее, пока – не следует и не стоит делать специальные уроки инструктажа приемам. Поэтому правильно ли поступают те педагоги, которые показывают приемы октябрятам исподволь, попутно, дают его в качестве незаметного «бесплатного приложения» к изготовлению конкретных вещей? Об этом нашем недоумении надо честно заявить.

Однако отсюда отнюдь не следует, что нужно бросить попытки обучать непосредственно приемам. Наоборот, попытки следует продолжать. Но их следует коренным образом перестроить, устремив основное внимание на то, чтобы придать приемам наглядный смысл в глазах самого октябренка. Будет ли это сделано путем соревнования на лучший способ работы (тогда нужно ослабить роль результата), или путем юмористического показа и борьбы с неудачными приемами, или путем выделения приемов лучших ребят и обучения товарищей (лучший обучает худшего), или многими другими путями – ответ на это требует экспериментальной работы.

Во всяком случае, нам ясно одно: если внимание педагога, желающего дать ребенку прием не попутно, а прямо, будет устремлено на тренировку, на повторение операций, на убедительный показ и т. д., то результаты будут значительно меньше, чем тогда, когда внимание педагога будет обращено на то, чтобы изменить отношение ребенка к приему. Надо продумать такие задания, такие объективные действенные ситуации, в которых для ребенка (а не только для педагога) прием объективно становился бы центральной целью, приобретая существенный основной смысл и интерес. Такую задачу мы считаем главной для того, чтобы дело обучения приемам пошло буквально в несколько раз скорее, чем теперь.

Таковы наиболее непосредственные практические выводы из наших фактов. Более существенным – для данной четвертой серии – я считаю те предварительные выводы, какие можно сделать из некоторого перечня типов ситуаций, типов разных отношений между средствами и целью.

Действительно, если после большой экспериментальной проверки подтвердятся основные намеченные здесь типы и их характеристики, если будет установлено, как отношение ребенка становится более активным или менее активным в зависимости от характера связи между целью и средством, тогда мы будем иметь основные ответы на важнейший педагогический вопрос: как должно происходить вовлечение в деятельность?

Это значит, что с точки зрения психологической будет приоткрыт механизм формирования активного отношения не только к данному заданию, но и к цепи заданий, к процессу занятий.

Но уже и сейчас, еще до проверки наших предположений, беглый перечень и характеристика связей между целью и средством может помочь педагогу разобраться в ситуации и выбрать тот путь заданий, который ему нужен. Если педагог хочет возбудить интерес к качеству выполнения, он скорее всего воспользуется средством повторения (тип 1 и 2). Если он поставит себе задачу проверить уровень притязаний ребенка, он, пожалуй, выберет такие средства, которые восходят ступеньками к цели, копируя ее (тип 3) или не копируя (тип 4 и следующие). Если он хочет добиться постоянного повышенного интереса и в то же время достижения конечной цели, тогда в зависимости от других обстоятельств он будет выбирать прежде всего между 4-й и 5-й ситуациями. Если ему нужно облегчить выполнение трудной задачи, пусть наметит прежде всего промежуточные звенья, подобно тому как мы сделали с кольцом и конусом и так далее.

Все эти указания – не рецептура. Мы не имеем права давать рецепты, прежде всего потому, что наши материалы недостаточны. Больше того, мы не собираемся создавать свода рецептов и тогда, когда материалы наши будут проверены, когда часть из них будет опровергнута, а часть станет бесспорной. Дело воспитания, столь индивидуальное, не решается путем точного отвешивания педагогических порошков или притираний.

Однако мы глубоко уверены в том, что точный экспериментальный анализ установит, какие отношения возникают в различных ситуациях, и установит типичные ситуации. Мы убеждены в том, что, учитывая уровень развития и индивидуальные особенности детей, педагог сможет, подобрав и создав ситуацию, научно, т. е. объективно и точно управлять отношениями, формировать интересы, создавать цели, упорство и настойчивость детей в самых разнообразных занятиях.

И наша предварительная и иногда несколько формальная классификация связей между целью и средством – это шаг на пути к такому научному овладению воспитательным процессом. У нас не хватает еще психологических понятий и даже слов. Наш научный язык беден. Мы вынуждены пользоваться общими понятиями, «цель и средство», но оказывается, что есть психологически различные цели, то есть цели, вызывающие к себе различное отношение, и психологические различные средства и различные отношения между целью и средством.

Следовательно, нужно научиться дифференцировать эти необходимые нам понятия, нужно назвать эти дифференцированные понятия, дополнив психологическую и педагогическую терминологию, – необходимое условие продуктивного и точного мышления.

А может быть, наши житейские и неуклюжие описания ситуаций – «доля цели», «элемент целого», «копия цели», «одинаковая ступенька цели», «звено процесса», «способ действия» и т. д. – это тоже некоторый шаг к тому, чтобы более точно и более быстро определять объективную ситуацию и изменяющиеся в деятельности отношения – и следовательно, улучшать педагогическую практику.

На этом мы заканчиваем изложение 4-й и последней серии наших наблюдений и опытов, относящихся к вещным ситуациям.

Мы видели, что вещь, предметный мир, – единственный источник сознания человека – выступает перед ребенком различно в зависимости от того, в какую деятельность включены вещи, какие отношения они вызывают. Объективная вещь, предмет становится «распредмеченной», субъективной вещью лишь тогда, когда она становится целью или ступенькой к цели или копией цели и т. д. Эти отношения возможны только в деятельности, только в человеческой практике ребенка. А эти возникающие в вещественной деятельности отношения есть отношения социальные, отношения к людям. Всякий настойчивый читатель сможет обнаружить эту социальную сторону отношений с вещами в анализе некоторых отдельных ситуаций. Однако специальным анализом социальной стороны вещественных отношений я в данной главе статьи не мог и не должен был заниматься.

В следующей главе работы мы рассмотрим эти социальные отношения, выступающие более явно, более непосредственно, как отношения к педагогу и товарищам.


7. Отношение детей к товарищам и педагогу

Если рассмотренные нами отношения к вещам были одновременно социальными, общественными отношениями, то и наоборот – те отношения к педагогу или товарищу или к более широкой общественной среде, о которых будет речь в этой главе, в свою очередь, обычно являются отношениями вещественными.

Действительно, ребенок, особенно уже октябрятского возраста, обнаруживает свое отношение к людям не просто в непосредственных эмоциональных проявлениях ласки, или гнева, или равнодушия. Нет, он делом, сложным детским поведением в игре или в занятии опосредствует эти отношения к окружающим его людям.

Таким образом, и в этой главе мы будем изучать не просто отношения, а отношения, проявляющиеся в действии, мы будем изучать деятельность ребенка и, как правило, деятельность с вещами. Наша задача будет заключаться в том, чтобы проследить, как и под влиянием чего создаются и изменяются отношения к людям в деятельности детей, как эти отношения из скрытых становятся явными.

Вот несколько коротких серий фактов, которые пока предварительно показывают нам это движение отношений.

Серия первая, факт первый. Ребята нашей группы делают в рабочей комнате грузовички. Для того чтобы закончить задание в одно занятие, один грузовичок делается парой ребят. Одну пару девочек мы составили из детей, не находившихся между собой в дружеских отношениях. Хотя обе эти девочки из одного класса, они очень далеки друг от друга. Одна – очень тихая, даже робкая, немного вялая девочка, хорошая, хотя и не очень способная ученица; другая непоседа, имеет по поведению 3, резка, учится неважно. В классе эти девочки друг с другом почти не встречаются. А мы их посадили вместе.

И вот оказалось, что эта пара по своему отношению к работе – одна из лучших, если не лучшая. Никаких отвлечений за 1,5 часа, спокойное, без всяких споров разделение работы, помощь друг другу, быстрое окончание работы.

Таким образом, мы имеем здесь: а) почти полное отсутствие активных отношений друг к другу до работы, б) активное отношение к самой работе, в) активные деловые отношения друг к другу в процессе работы. Очевидно, совместная работа, совместное дело неизбежно силою вещей создали новые, пока ограниченные работой взаимоотношения.

Факт второй этой же краткой серии тоже относится к работе с грузовичком. Но на этот раз мы соединили <в> пару для изготовления грузовичка двух «старых» товарищей, двух мальчиков подвижных, инициативных, со средней дисциплинированностью. И вот здесь оказалось, что эта пара имела наибольшее количество отвлечений и сделала свой грузовичок позже всех, хотя ребятишки умеют работать и любят мастерить.

Как можно объяснить этот факт в сопоставлении с первым? Как можно объяснить, что в первом факте мы имеем активное отношение к вещи и к работе, а во втором – в деятельности с той же самой вещью – мы имеем противоположное отношение?

Если исключить простую разницу в характере детей, то напрашивается вывод, что противоположное отношение является следствием противоположных условий: в первом случае – не товарищи, во втором хорошие товарищи. Однако такое объяснение является чрезмерно широким и явно неверным, так как совершенно очевидно, что и хорошие товарищи могут отлично работать вместе, как мы не раз наблюдали. Значит, очевидно, вопрос заключается в том, какие именно товарищи, на каком деле они стали товарищами?

Действительно, наши девочки еще не были товарищами. Они впервые становятся друг к другу в деловые товарищеские отношения, потому что они связаны общим делом. Мы – свидетели пока весьма ограниченных, но все же новых отношений.

Наоборот, наши мальчики уже товарищи. Но в чем они товарищи? В другом совсем деле: в озорстве, в играх в цурки. Если про взрослых говорят «собутыльник», то здесь можно сказать «соцурочник». Таким образом, имеются уже отношения, выросшие в общей деятельности определенного вида. И изготовление грузовичка само должно опираться на эту уже подготовленную почву. Но оно требует новых отношений – к делу, к вещи, – которые вступают в некоторое противоречие с старыми отношениями. Весьма вероятно, что именно эта встреча двух типов отношений: прежних, устойчивых и оформившихся – игровых, озорных и – новых, только оформляющихся – трудовых нарушает деятельность. Ребята отвлекаются.

Из этих двух столкнувшихся, и в этом смысле экспериментальных фактов нельзя еще делать прямых и категорических педагогических выводов о том, что не следует соединять в пары старых товарищей, подружившихся на деле другого типа. Все же мы считаем пользу разъединения старых друзей (если они были только друзьями по озорству) и создания новых пар очень возможной. Так или иначе, мы думаем, что при решении важных педагогических вопросов группировки ребят на занятиях нельзя пройти и мимо наших фактов и поставленных ими вопросов.

Теоретический вывод из обоих наших фактов заключается в подтверждении на психологическом материале известного для марксиста положения о том, что отношения людей друг к другу создаются в процессе совместной деятельности этих людей.

Отношения создаются в деле. Отношения к людям возникают из отношения к делу, к вещам. Это мы видели на двух примерах создавания трудовых (первая пара) и игровых (вторая пара) отношений. Но мы видели и другое: второй факт показывает, что и отношения друг к другу оказываются причиной отношения к вещам.

Что же выступает как цель деятельности у октябренка? И что является источником отношений к деятельности?

Вот следующая пара фактов, которая позволит несколько глубже разобраться в этих вопросах.

Эти факты по-прежнему относятся к грузовичку и к тем же самым ребятам. Когда две девочки сделали грузовичок и им пришлось решать вопрос, кому же взять это дело их рук, то обе проявили уступчивость, граничащую с равнодушием: «Бери ты», «Нет, бери ты», «Ну хорошо, раньше возьму я, а потом дам тебе». (Общее пользование продуктом было заранее указано педагогом.)

Этот факт, повторенный затем неоднократно в других подобных парах, очень интересен. Он показывает, что цель деятельности (а у наших двух девочек не могло быть при отсутствии прежних товарищеских отношений другой цели, как сделать грузовичок), когда она достигнута и достигнута с удачей, сама может перестать быть очень важной для детей. Она частично уступает место другой важной вещи: хочется <доста>вить некоторое удовольствие своему товарищу по удачной работе. В самом процессе деятельности по изготовлению грузовичка возникла как бы новая, хотя и не отчетливо осознанная социальная цель – отношение к товарищу. При этом <но>вые отношения не ограничиваются, как мы думали пре<жде, толь>ко деловыми отношениями в работе. Они идут даль<ше, продол>жаясь и после работы.

Второй факт заключается в том, что оба мальчика, сделав грузовичок, совсем не взяли его с собой – единственная пара из 10-ти пар работавших. При этом, когда я спросил, почему же они не берут своей работы, они оба махнули рукой и сказали примерно так: «а ну его, не стоит, пускай остается здесь».

Совершенно очевидно здесь, что недовольство собой, вызванное отставанием (эта пара ребят была последней по изготовлению грузовичка), перенеслось на самый продукт. Грузовичок напоминает о неудаче, хотя и сделан неплохо.

Здесь мы имеем обратный по сравнению с первым фактом процесс. По-прежнему целью деятельности является грузовичок[28]. Но эта цель мало интересная, она включена в прежние товарищеские отношения («побаловаться», «поиграть вместе»), которые мешают выполнению. Но когда цель достигнута, грузовичок сделан, когда выясняется при этом, что он сделан медленно, тогда значение грузовичка для ребенка, в данном случае отрицательное значение, вырастает. Он становится показателем возможностей октябренка.

И я думаю, что если нашей паре мальчиков второй раз дать подобного рода общую деятельность, то они или откажутся вовсе от работы, или будут работать хорошо. Это значит, произойдет некоторая перестройка старых отношений. Грузовичок станет целью, которой будут активно добиваться. Но как бы сквозь эту цель будет действовать новое отношение, появится, может быть, еще не осознанный, но явно существующий внешний мотив деятельности: «показать, что мы умеем работать».

Таким образом, делая общий вывод из обоих фактов, мы видим, что в обоих случаях по-прежнему непосредственной целью является изготовление вещи, грузовичка. Но в ситуации отсутствия прежних отношений и удачной общей работы достижение цели вызывает новые отношения друг к другу, выходящие за пределы процесса работы. В ситуации старых товарищеских отношений и неудачной работы происходит некоторая перестройка старых отношений и возникновение социального мотива деятельности.

Возникновение этого нового внешнего самой деятельности мотива особенно ярко видно в следующих фактах все с тем же грузовичком, но уже с нашим старым знакомым – Артюшей.

Факт первый. Артюша в паре с другим мальчиком добивается изготовления грузовичка очень активно, весь уйдя в работу.

Факт второй – сделав грузовичок, Артюша очень вежливо и уступчиво отдает этот грузовичок мальчику, который с ним работал. Это мальчик, с которым у него не было особо товарищеских отношений. Следовательно, здесь мы имеем ту же картину, что и в нашей паре девочек, – создание новых отношений друг к другу. Грузовичок стал менее важным, чем акт этих новых отношений. Но вот в этой игре благородства, в процессе взаимной уступчивости грузовичок все-таки достался Артюше. И здесь мы имеем третий факт.

Третий факт заключается в том, что Артюша, забрав грузовичок, не расстается с ним. Он носит его домой и показывает маме, всей семье. Он приносит его обратно в класс, показывая его учительнице и тем ребятам, которые не участвовали в занятиях в рабочей комнате. Так проходит пять дней, пока грузовичок не амортизуется и колеса не отваливаются. Словом, значение грузовичка для октябренка снова возрастает очень сильно.

Отчего это может быть?

Очевидно, только по одной причине: выдвинулся социальный мотив, грузовичок стал показателем уменья, показателем собственных сил.

В процессе изготовления грузовичок был целью. Сразу после изготовления грузовичок стал продуктом своих рук. Перед товарищами по работе этот совместный продукт выступает как средство выразить новые отношения. Перед семьей, товарищами и педагогом, которые не видели, как Артюша умеет работать, этот продукт есть средство показа своего умения. Важно уже не столько сделать грузовичок, сколько сделать грузовичок. Это средство подчеркнуто тем, что в классе и дома к Артюше относятся как к мальчику, не умеющему работать. Его мать даже, когда пришла ко мне, спросила: «Правда ли, что эту вещь делал Артюша сам?»

Какие практические выводы могут следовать из наших последних фактов?

Эти выводы должны быть проверены и уточнены. Они гораздо менее категоричны, чем выводы, вытекавшие из анализа и экспериментального исследования вещественной ситуации. Да оно и понятно: отношения непосредственно социальные гораздо сложнее, чем отношения к вещным ситуациям. Однако и наши предварительные выводы должны помочь педагогу лучше разобраться в практике воспитательного процесса.

Во-первых, мы бы осторожно, но больше, чем это было зимой 1936 г. во Дворце, пользовались при изготовлении моделей совместной работой двух, м<ожет> б<ыть,> трех ребятишек как воспитывающей новые отношения детей друг к другу. Именно небольшое количество совместно работающих – два-пять ребятишек – делает общность дела и продукта конкретной. При этом совместная работа должна быть использована и как способ ускорения изготовления детали. Например, коробчатый змей делался бы не за 3–4, а всего за два занятия.

Этот способ следует применять осторожно и вначале не широко, т. к. он имеет свою оборотную сторону: одна вещь достается двум, трем ребятам. Его можно применять там, где продукт делается не столько для индивидуального пользования (например, примитивный грузовичок для 9-летних ребят уже не очень занимательная игрушка), сколько главным образом для того, чтобы его сделать. Затем – совместное изготовление желательно тогда, когда стоит специальное воспитательное задание – создать в ребенке новые деловые отношения к товарищу. Наконец, если педагогу хочется совместить и это воспитательное задание и дать ребятам каждому свою вещь, тогда раньше двое ребят делают вещь одному, а потом другому.

Второй вывод из наших последних фактов заключается в том, что если желательно подчеркнуть для самих ребят их новые отношения, если желательно усилить эти отношения и расширить их за пределы работы, то следует, осторожно испытывая и пробуя, вызывать взаимную уступчивость детей. Не настаивая, но спрашивая, не предлагая, но намекая, поставьте иногда детей перед возможностью поделиться результатами, уступить их и т. д.

Третий вывод относится к перестройке отношений между двумя «соцурочниками». Вообще, с точки зрения самой работы, мы не рекомендуем их вместе ставить на одно дело. Но если главная задача не в работе, а в самих отношениях между этими именно детьми, то полезно их поставить вместе. При этом если работа будет удачной (а это очень связано с привлекательностью вещественной цели), то самый процесс совместной работы уже сам вызывает и новые отношения. Их надо закреплять. Если же ребята будут баловаться и работать с отвлечениями (что мы считаем более вероятным), то их неудача должна быть наглядной, хотя и не требует подчеркивания. Тогда повторение или продолжение работы может вызывать перелом: ребята смогут забыть баловаться, чтобы показать себя. Уже в этом будет начало возможной перестройки взаимоотношения.

Четвертый вывод заключается в том, что если нужно повысить удовольствие ребенка от работы и, следовательно, в некоторой мере уверенность ребенка в себе и активное отношение к занятию, то очень важно, чтобы ребенок мог получить оценку не только товарищей по работе или педагога, но семьи и других своих товарищей[29]. Происходит сближение внешкольной деятельности ребенка, его домашней и школьной среды. Это сближение обычно повышает внешкольную деятельность в собственных глазах ребенка, так как ребенок показывает своему школьному товарищу или своей маме то, что он умеет сделать, и это умение выходит за рамки обычных его обязанностей. Эти факты и соображения являются еще одним аргументом в пользу приглашения во Дворец родителей и товарищей, в пользу показа продукции ребятишек его близким, отдачи ребятам их работы и т. д.[30]

Итак, просмотрев материал нашего опытного занятия с парами (в подавляющем большинстве случаев зимние занятия с октябрятами индивидуальны или – реже – коллективны), мы смогли, накопив ряд фактов, проследить некоторые связи между отношениями к вещам и людям. Мы видели, что и тогда, когда отношения друг к другу выступают как существенный элемент ситуации (работа парами), очень важными оказываются и отношения к вещи в процессе деятельности. Вещь выступает как цель деятельности. И именно в достижении этой цели создаются новые социальные отношения, выходящие за рамки только деловых, и перестраиваются старые товарищеские взаимоотношения. А раз вещь выступает как цель деятельности, значит, есть интерес к самому делу. Работа сама по себе была не принудительная, а интересная всем ребятам, даже если были отвлечения (эти отвлечения действительно выступали только как переход к другому еще более интересному занятию).

Далее, кроме этих основных отношений к вещам и людям был обнаружен некоторый новый тип отношений – мотив деятельности как внешняя самой деятельности (т. е. целям и средствам, включенным в деятельность) движущая причина деятельности.

Этот внешний деятельности мотив, однако, действовал – в наших фактах – не в самой деятельности, а после нее. Грузовичок под влиянием этого мотива переставал быть целью интересных занятий и становился показателем своих умений и сил уже после того, как был сделан. Мотив «показать, что я умею» выступал только в демонстрации продукта. Кроме того, мы предполагали, что этот самый мотив выступит (хотя и не вполне осознанно) у ребят, которые потерпели неудачу в изготовлении грузовичка и собираются вместе приступить ко второй работе.

Спрашивается, может ли этот мотив, эта внешняя деятельности цель существовать в самой деятельности?

Совершенно очевидно, что если основной движущей причиной деятельности выступает какой бы то ни было внешний этой деятельности мотив, то, значит, эта деятельность сама по себе средство для выполнения другой задачи – она движется отношениями другого типа, чем те, каким посвящена эта наша работа. Не интерес, а другие отношения, отношение к самому себе (типа самоутверждения) или к другим (типа долга или любви и стремления сделать радость) – вот тот огромный мир новых отношений, с какими связана проблема внешнего мотива деятельности.

Эту проблему мы не можем здесь обсуждать сколько-нибудь подробно. Однако, так как и этот тип отношений может быть связан с интересом, мы опишем еще два факта, которые показывают нам внешний мотив деятельности – не после деятельности, а в процессе самой деятельности.

При этом внешний мотив в обоих фактах, о которых я расскажу, различен.

В первом факте он осознан, выделен, даже сформирован. Этот факт взят нами из очень интересного Дворцовского мероприятия: «подарок маме ко дню 8 марта». Это мероприятие, получившее всесоюзное распространение, заключалось в том, что каждый октябренок готовил что-нибудь «по секрету» своей маме.

Между прочим, много мальчиков выполняло малопривычную для них работу – они вязали маме шарфики или кошельки, шили салфеточки и т. д. Была ли эта работа интересна для них? Это значит – была ли для них привлекательна сама вещественная цель изготовления, т. е. сделать галстук, шарф, кошелек, салфетку?

Ответ на это дает то, что мы шутя назвали «экспериментом 9 марта», который, хотя и не был проведен в четкой форме действительного эксперимента, однако все же показал довольно убедительно следующую естественную картину: после того как подарок, т. е. шарфы и салфетки – был сделан, после этого никто из мальчиков не захотел снова делать что-нибудь подобное, то есть вязать или вышивать. Это значит, что сама по себе работа очевидно интересной не была. Однако она протекала, и протекала довольно активно. Почему это могло быть? Да потому что работа детей двигалась очень большим и важным мотивом: сделать подарок маме. Целью деятельности – самого начала этой деятельности – совершенно сознательно выступала не конкретная вещь (как во всех рассмотренных прежде деятельностях), а нечто более важное – сделать подарок маме. Здесь внешний самой деятельности мотив выступает совершенно осознанно. Это – очень важно. Это значит, что уже в старшем октябрятском возрасте очевидно возможна произвольная, не привлекательная сама по себе, ярко выраженная волевая деятельность, которая движется прежде всего уже оформившимися у ребенка социальными отношениями – любовью или уважением к близким, к товарищам и учителям, а может быть, и еще более сложными отношениями к коллективу.

Практический вывод из этого важного факта заключается в том, что изредка (я подчеркиваю это для октябрятского возраста) возможно применение таких воспитательных мероприятий, которые сами по себе не интересны, но строятся на важных социальных мотивах и подкрепляют действием ценные отношения ребенка к социальной среде.

Тут, однако, возникает естественный вопрос: не возникают ли необходимо в процессе деятельности новые отношения к самим вещам? Не становится ли прежде неинтересная работа интересной?

Во-первых, мы имеем ответ в только что рассказанном факте. Ребенок сделал маме подарок, преподнес ей этот подарок, завершив работу удовлетворением, – и не хочет ее повторять (хотя бы и в измененном виде). Интерес к работе не появился. Работа не была и не стала интересной. Значит, выходит, что сама по себе деятельность с вещью не обязательно вызывает сколько-нибудь устойчивое активное отношение к этой вещи. Выходит как будто, что необходимо какое-то начальное отношение к вещи.

Действительно, во всех тех довольно многочисленных фактах, которые мы в этой статье разбирали, – всюду октябренок или был настроен к своей работе с самого начала положительно, или, по крайней мере, нейтрально. Он пришел во Дворец не только охотно, но с большим удовольствием и хочет делать модель авто или самолета, или снимать, или собирать гербарий – словом, хочет выполнять любое еще неизвестное ему, по сути, но привлекательное дело. Иногда это отношение несколько настороженно («ну-ка, что-то мне там предложат»), но, так или иначе, ребенок полон готовности.

И уже на фоне этой начальной готовности разыгрывались новые отношения к отдельным звеньям процесса и отдельным операциям, к вещи в целом и т. д. Оказывалось в процессе работы, что эта работа или отдельная ее часть совсем неинтересна, что одно дело интереснее, а другое нет. Это все мы рассмотрели и описали.

Но в последней главе, в последнем факте с самого начала есть уже не положительное или нейтральное, а отрицательное отношение к работе («что это за дело для мальчика – вязать»), воспитанное всеми прежними общественными отношениями ребенка. И, кроме того, наш последний факт показывает, что это отрицательное отношение не переламывается или, точнее, не переломилось в процессе действия.

Значит ли это, что мы умеем только переламывать равнодушие к делу или делать интересной только такую оказавшуюся скучной работу, к которой с самого начала есть некоторая готовность? Значит ли это, что деятельность не в состоянии переломить начального отрицательного отношения?

Исходя из наших теоретических позиций, мы отвечаем на этот вопрос твердым убеждением в том, что отрицательное отношение может быть побеждено в процессе деятельности. Если только дело, т. е. некоторая предметная задача не слишком легка для человека или не сверхтрудна, то правильно построенная деятельность всегда может возбудить интерес к самому делу, может создать новые отношения, которые будут сильнее старых. Таково наше убеждение.

О чем же говорят факты?

Последний факт, о котором я расскажу в этой главе, не является единичным фактом. Его мы наблюдали не раз на разных детях. Он может показаться обыденным и некоторым читателям, которые уже «привыкли» к замечательным фактам перестройки сознания. Действительно, подобные факты нередки, что, однако, не лишает их большого интереса и значения.

Вот этот факт: Витя Бушуев так же, как и многие другие мальчики, особенно – подвижные и озорные, отнесся с самого начала отрицательно и даже презрительно к будущему занятию по музыкальному воспитанию: «Чего я там буду петь и танцевать. Это пускай девочки делают». В первые минуты занятия он проявляет полную недисциплинированность, смеется, явно неохотно, с видом принуждения выполняет распоряжения руководительницы Е.П. Грушко.

Но руководительница, не смущаясь этим, дает некоторым шумным мальчикам, в том числе и Вите, ответственные задания: Витя должен отбивать такт и тем самым как бы определять пение и игру всей группы. Вначале Витя снисходит к этому поручению, и хотя выполняет его, так сказать, «формально и без души», однако ему явно льстит и то доверие, которым его почтили, и, по-видимому, его определяющая, ведущая роль. Действие этих внешних самой деятельности мотивов видно из того простого факта, что он перестает протестовать, шуметь, отвлекаться и смеяться и выполняет свое задание, хотя и сохраняет на лице снисходительность и в движениях некоторую вялость. Здесь можно было бы дать объективное описание поведения, выражения, движения и т. д., чтобы сделать нашу субъективную оценку еще более убедительной. Однако факт некоторого перелома – от отрицания к снисхождению – сам по себе столь достоверен, что не нуждается в дополнительном подтверждении. Несомненно, что мы имеем здесь ситуацию, сходную с той, которая уже была только что описана. Деятельность сама по себе мало привлекательна, но есть внешние мотивы социального порядка, из-за которых деятельность осуществляется.

Проходит, однако, минут 10, и мы становимся свидетелями некоторого нового сдвига в внешнем поведении Вити. От снисходительной улыбки и вялых движений не остается и следа. Витя деловито и энергично выполняет свое задание. Он, что называется, «вошел в свою роль». Что значит «войти в роль»? Это значит, что он выполняет ее не только по той обязанности, которую он захотел на себя принять, и не только потому, что ему хочется взять эту роль: ведь это желание было осуществлено и 10 минут назад, когда Витя выполнял эту роль с постным видом выполнения долга. Нет, войти в роль – это значит выполнять ее, действовать по обязательству с интересом и с удовольствием. И мы можем сказать, на основании внешнего описания, что Витя выполнял свои задания именно с удовольствием.

Великолепной, уже не описательной, а действенной проверкой этого нового сдвига был тот факт, что Витя лучше всех выдержал некоторое незаметно проведенное испытание на заинтересованность занятиями.

Это испытание заключалось в перерыве, во время которого ребятишкам разрешили немного походить по Дворцу. Это было первое посещение Дворца, и многие разбежались и опоздали. Но Витя, несмотря на соблазны и очень подвижной и активный характер, устоял и, не использовав перерыва, вернулся в кружок музыкального воспитания первым.

Итак, в процессе самой деятельности, которая раньше выполнялась только по внешним мотивам, возник интерес. Это еще не устойчивый активный интерес к делу вообще, но это несомненно интерес к занятию. Мы спросили Витю после занятий, хочет ли он вообще все время заниматься в кружке музыкального воспитания, и он ответил «нет»[31]. «А хочешь ли еще просто прийти сюда в этот кружок позаниматься?» И он ответил «да».

Таким образом, отрицательное наглядное отношение оказалось сломленным. Возникла не только деятельность, но и интерес к ней. Это уже не только наше убеждение. Это факт, притом неоднократно повторенный.

Что же было непосредственной причиной возникновения интереса? Очевидно, прежде всего, что это не внешние мотивы. Мотивы сыграли очень важную и большую роль в этом сдвиге – они сделали возможной саму скучную и неинтересную деятельность. Но не они сделали эту деятельность интересной. Очевидно, что причиной возникновения интереса явилась сама деятельность, что-то в этой деятельности.

Что же именно? И почему стало интересным не вязание шарфиков, а исполнение музыкальных номеров?

У нас нет экспериментального материала, поэтому мы остановимся только на возможных причинах.

Во-первых – в факте с вязанием слишком велика разница между очень большим значением мотива (подарок маме) и малым значением вещественной цели. В такой ситуации всегда явно и подчеркнуто осознаваемой целью действия, его причиной остается мотив. Эта большая дистанция между вещественной целью и целью-мотивом затрудняет переход цели в процессе действия с мотива на самое дело. Во втором же случае (с танцами и музыкой) и внешний мотив, и цель самого дела не очень значительны для Вити. Значит, и переход цели в процессе действия с мотива на само дело легче.

Такова первая возможная, но не достаточная причина, по которой исполнение музыкальных и танцевальных номеров может стать интереснее, чем вязание.

Вторая возможная причина заключается в том простом факте, что самые танец и песня естественнее, непосредственнее и, следовательно, ближе для мальчика, чем мелкая непривычная ручная операция вязания. Эта причина, по-видимому, является существенной, хотя и не представляет психологического интереса.

В то же время именно эта естественная причина позволяет наметить ответ на основной вопрос, что именно в самой непривлекательной деятельности может сделать ее интересной.

Задача стоит так. Деятельность с самого начала представляется скучной, неинтересной. Однако мы умеем с помощью внешнего мотива втянуть ребенка в эту совершенно добровольную деятельность. Теперь надо, чтобы в процессе работы у ребенка появилась некоторая хотя бы и очень небольшая начальная готовность, положительное отношение к самому делу, а не к той внешней цели, ради которой ребенок приступил к работе. А когда есть эта начальная готовность, есть вещественная цель, тогда мы можем сделать интересным и весь процесс работы: здесь мы уже владеем многими способами создания интереса к промежуточным операциям при наличии некоторой цели.

Как же создать это начальное отношение? Я думаю, что эта задача очень похожа на уже решенную нами раньше другую задачу: как создать интерес к операции, к средству, к промежуточному этапу. Мы отвечали тогда – надо, пользуясь различными педагогическими приемами, наглядно связать эту прежде неинтересную операцию с целью.

Точно так же и здесь в новой задаче: надо связать нашу неинтересную для ребенка вещественную цель с другой, но уже интересной целью. В самой общей форме это правило известно психологии и педагогике давно, еще со времени Дже<й>мса. Однако даже в нашем предварительном сообщении мы можем сделать это общее правило значительно более конкретным, то есть более действенным.

Во-первых, мы думаем, что отношение между новой неинтересной и прежней интересной целью должно быть не простым отношением близости (как у Дже<й>мса), а иерархическим отношением типа: средство – цель. Во-вторых, именно для отношений этого типа мы знаем не только общие положения, но и конкретные способы связывания между собой средства и цели. В-третьих, мы знаем, что, связывая интересную и неинтересную цели, мы должны подбирать к неинтересной цели не мотив – такой подбор не создает интереса, – а именно другие, но интересные вещественные или, точнее, действенные цели.

Так, например, если бы мы хотели приучить некоторых девочек к техническим интересам, то недостаточным было бы только убедить их заниматься техникой по каким-нибудь внешним мотивам полезности, подарка маме и т. д. Уже лучше, если связать выполнение технических задач с осуществлением близких для этих девочек целей. Например, изготовить шкатулку, чтобы хранить принадлежности для шитья, сделать секрет<ное> приспособление для закрывания этой шкатулки и т. д. Или, как предполагала К.А. Нестойко, «сделать не только кукол, но и домик для них, а затем и автомобиль, чтобы куклам было на чем выезжать, и т. д.».

Здесь моделирование, работа по дереву, решение некоторых вначале несложных технических задач является как бы средством для достижения более близких и понятных этим девочкам целей – шитья, игры в куклы и т. д.

Есть много шансов, что подобные педагогические мероприятия создадут начальный интерес к новым вещественным целям, особенно тогда, когда захочется сделать домик покрасивее, автомобиль, который бы сам двигался, и т. д. Однако полной уверенности в этом нет, так как если всмотреться глубже, то объективно связь между игрой в куклы и изготовлением кукольного автомобиля или шитьем и изготовлением коробочки не есть близкая связь. Она гораздо меньше, чем связь между целью и необходимым средством. Таким образом, наш пример есть только иллюстрация возможного направления, а не конкретизация определенных мероприятий.

Конкретный вопрос о том, какие же именно цели детей теснее связаны друг с другом, как создать цепочку целей, и тем самым перекинуть мост от неинтересной цели к интересной и близкой, является задачей наших дальнейших исследований.

Педагогически этот последний вопрос не является особо актуальным для Дворца, так как во Дворец обычно дети приходят уже с начальной готовностью. Даже если интересы вполне аморфны, ребята хотят делать что-нибудь, готовы взяться за то, что им предложат. Отрицательное отношение, негативизм и даже скепсис редки.

Таким образом, главная задача, которая встает во Дворце, – не как преодолеть отрицательное отношение, а как сделать интересным любое дело, к которому нет негативизма с самого начала.

Все предшествующие главы нашей статьи и были посвящены ответу на этот вопрос. Но этот вопрос является лишь частным вопросом основной нашей проблемы: как развить имеющуюся аморфную, часто очень слабую начальную готовность ребенка к многим делам в настоящее активное отношение ребенка к конкретному делу. Эта большая проблема частично освещалась, особенно в данной главе.

Специально этой проблеме посвящена последняя глава, в которой речь пойдет о первом большом длительном круге всех наших дворцовских исследований, – как создаются и меняются длительные и устойчивые интересы октябренка?


8. О возникновении и изменении более глубоких интересов ребенка

Большой круг психологических исследований во Дворце – исследования на тему: как создаются и изменяются относительно устойчивые интересы ребенка. По самой сути своей эта тема длительная, м<ожет> б<ыть>, тема нескольких лет. Мы же имеем материалы лишь нескольких месяцев (3–4 мес.) опытов и наблюдений.

Понятно поэтому, что наш материал – это только некоторые начальные факты и наблюдения.

Первый вопрос, который здесь возникает, таков: а не создаются ли интересы к делу из интересов к отдельному занятию? Нельзя ли просто использовать все те данные, которые мы получили о кратковременно возникающих в процессе деятельности отношениях к вещам, и объяснить этими данными возникновение более длительных интересов к предметам и деятельности с ними?

На этот вопрос можно ответить прежде всего одним фактом. Факт заключается в следующем. На первом занятии по фото руководитель очень живо объяснил и показал наглядно ребятам, как снимают, проявляют и печатают. Эта живая демонстрация сопровождалась, в очень малой, правда, степени, и короткими пробами самих ребят. Все занятия очень понравились ребятам, прошли буквально почти без единого отвлечения. Интерес к рассказу и демонстрации был очень велик – однако уже через 2–3 дня, когда мы опрашивали ребят, почти никто не захотел пойти в этот кружок.

На следующем занятии в фотокружке дней через 20 мы предоставили ребятам возможность самим работать. Так как занятия проводились в очень плотном темпе и, м<ожет> б<ыть>, отчасти из-за того, что часть занятий проводили мы сами (впервые в фотолаборатории), на занятиях был ряд огорчений. Не всем хватило материалов, не все проделали то, что им нужно, было довольно много ожидания. Ребятишки отвлекались от занятий гораздо больше, чем в первый раз.

Но, когда мы через 5–6 дней спросили детей о том, в каких кружках они хотят работать, мы имели ряд заявлений о желании пойти именно в фотокружок.

В этом факте нас интересует уже не возможное объяснение, например, что действие оказывается гораздо более активирующим, чем восприятие. Нас интересует здесь больше самый факт: желание пойти в кружок, т. е. уже не мгновенный, а несколько более длительный интерес возник не после активного напряженного интереса к единичному занятию, а как раз наоборот – после занятия, неважно проведенного и полного пустот и отвлечений.

Это значит, что более устойчивый, относительно более длительный интерес образуется отнюдь не по закону простого сложения кратковременных интересов. Очевидно, этот длительный интерес образуется своими своеобразными путями, которые нам надо проследить.

Начиная это прослеживание, мы прежде всего должны были столкнуться с некоторыми уже наличными интересами ребятишек.

И действительно, когда, придя в класс, мы спросили у ребят, кто куда хочет, то из 37 детей 32 ответили, что хотят в совершенно определенные кружки: 12 мальчиков в военный кружок, <по> 4 мальчика в технические и мотовелокружки, 12 девочек в музыкальный и танцевальный кружки. Как будто значительная часть ребятишек уже имеет готовые желания, некоторую направленность. Что это за направленность? Она явно воспитана бытовой, школьной, семейной, еще более широкой общественной средой. Деление на интересы мальчиков и девочек показывает, что в этом возрасте интересы детей еще не перестроились, как это происходит в старших классах, когда интересы советских мальчиков и девочек значительно сближаются.

Насколько эти высказывания об оформившихся интересах действительно соответствуют реальным желаниям детей?

Мы привели здесь небольшой опыт, который заключался в следующем: на первом же собрании детей в классе я рассказывал детям о разных кружках, какие есть во Дворце, и спрашивал, хотят ли они туда пойти. Например, рассказал о фотолаборатории и о том, что в ней делают, чему учатся, что получают, и спрашиваю: «Ну, кто хочет пойти в эту лабораторию?» И хотя я не старался особенно расписывать все преимущества этой лаборатории, оказывалось, что 15–20 ребятишек вдруг решили менять свои прежние желания и записывались именно сюда. Таким образом, я рассказал о фотокружке, о кружке натуралистов, об авиамодельной мастерской, и каждый раз мой рассказ вызывал смещение интересов.

В результате из 37 ребятишек класса только 5 сохранили свои прежние заявки. Это наглядно подтверждает то, что мы уже говорили: начальные интересы октябрят очень неустойчивы. Эту начальную неустойчивость я мог бы дополнительно подтвердить множеством других примеров.

Если этот фундаментальный факт относится не только к высказываниям детей, но и к их действительным интересам, что весьма вероятно, то тем самым становится менее важной проблема типологии интересов октябрят. Действительно, разве может неустойчивый интерес к какому-нибудь делу, меняющийся буквально на протяжении дней, быть основанием деления детей на типы по их интересам? Очевидно, нет.

Более существенным основанием для этого, несомненно, является та система отношений к цели и средству, которая в силу воспитания и в какой-то мере <в силу> некоторых функциональных особенностей характерна для ребенка. Мы видели уже, что, например, одни ребятишки с увлечением работали над осуществлением далекой цели, другие легко выполняли только единичные задания – и в том числе те, которые для первых ребят были трудны.

Но одновременно с этим мы видели и то, как система отношений детей к цели и средству сама складывалась заново, в разных деятельностях. А эта действительность строится педагогом.

Таким образом, мы совсем не снимаем вопроса о типологии интересов, но мы ставим этот вопрос по-новому. Типология интересов, по-видимому, существует и у октябрят, но не столько как типология устойчивых отношений к тому или другому делу, сколько как различие в отношениях к цели и средству. Но так как этими последними отношениями мы можем, хотя и в очень малой пока степени управлять, то значит – мы можем менять эти различия, создавать сами новую типологию интересов. Какими должны быть эти различия, зависит и от прежних отношений детей к вещам и людям, и от их психологических особенностей, и от конкретных педагогических задач.

Эту огромную проблему развивающейся типологии интересов мы не сможем миновать при нашем основном длительном исследовании.

Можно ли в условиях не длительного исследования, т. е. в условиях только начавшегося исследования – за короткое время наших опытов и наблюдений – говорить об изменении интересов октябрят не к одному занятию, а об изменении более устойчивых интересов?

Да, некоторые существенные отношения детей к делу значительно изменились и за этот короткий срок. Двумя примерами таких изменений я начал эту статью. Это – Артюша, который стал на занятиях во Дворце упорным и внимательным, и Витя, который в результате посещений Дворца повысил немного свою дисциплину и успешность.

Вот еще несколько примеров изменения общего отношения детей к делу и, следовательно, в какой-то мере – изменения их глубоких интересов. Эти примеры взяты все из наблюдения над нашей октябрятской группой. В огромном детском Дворцовском Коллективе таких примеров можно бы найти много.

Вера – живая, но довольно послушная (по словам отца) девочка, до посещения Дворца, играя на улице, очень легко перенимала плохие привычки, ругательные слова и т. д. Теперь она, приходя домой, говорит, что слышала и видела то-то и то-то (перечень некоторых слов и действий), но, – говорит отец, – она сама признается, что эти слова к ней не прилепляются.

Клава З. дома и в школе вялая, почти безразличная девочка. Во Дворце – тиха, но активна. Одна из первых приходит на занятия, приходила во Дворец сверх расписания и старалась попасть не только на свои, но и на чужие занятия.

Это четкие примеры несомненных сдвигов в каких-то коренных чертах отношения ребенка к действительности. Можно бы привести еще примера три таких же сдвигов.

Остальные ребятишки нашей группы за короткое время нашей работы не обнаружили еще в своем большинстве таких явных изменений. Про них всех, однако, можно тоже сказать, что независимо от того, какими были их характерные отношения к делу до Дворца, во Дворце все они активны, все – по словам родителей – захвачены Дворцом.

Это состояние характерно особенно для первых месяцев посещения Дворца. Какие более простые отношения лежат в основе этого нового психологического состояния ребенка?

Факты позволяют предположить, что здесь имеют место два переплетающихся между собой процесса.

Во-первых, посещение Дворца, занятия в этом светлом, прекрасном, жизнерадостно оформленном здании неизбежно вызывают более требовательное отношение к самому себе, как частью – перед Дворцовскими старожилами и, как хозяину – перед товарищами и семьей. Человек, входящий в московское метро, вдруг замечает, что у него помяты брюки и нечищены ногти. Метро своим блеском, чистотой, культурой показывает посетителю образец того, кем надо быть, т. е. материально, властно требует от посетителя того же. Точно так же Дворец самой своей материальной вещественной обстановкой требует от ребенка быть достойным Дворца. А если требует Дворец, его материальная сторона, то это гораздо сильнее и убедительнее, чем требует плакат, то есть безличный голос человека, или даже конкретный голос уборщицы, швейцара, коменданта, иногда даже педагога. Плакат, уборщица, педагог убеждают, влияют на ребенка звучащими и затем затихающими словами, Дворец постоянно действует наглядным образом, делом. Таким образом, растет внутренняя, как бы от самого ребенка – ведь его никто не уговаривал – требовательность к себе. Эта требовательность к себе переходит в самоутверждение, когда ребенок сталкивается с тем, что может нарушить его достоинство как занимающегося во Дворце. Грязные слова больше «не прилипают» к Вере – ведь она сохраняет достоинство. Недисциплинированность сознается самим Витей М. как несовместимая с его новым положением. Он сознательно пытается с ней бороться.

Такова важнейшая причина одного из происходящих процессов перевоспитания ребенка.

Второй процесс, объясняющий главным образом сильно возросшую активность октябрят, заключается – в самых общих чертах – в том, что некоторые дети, для которых домашние и школьные задания были включены в систему отношений по обязанности, переходят сейчас к системе выбора необязательного занятия. Мы имеем ряд фактов, показывающих, что деятельность ребенка активируется, как только ему предоставлена возможность ответственного выбора. Я подчеркиваю, ответственного, так как суть, очевидно, не в самой, так сказать, свободе выбора, а именно в том, что эта свобода предоставлена ребенку педагогом. Она превращается в ответственность: «Вот мне самому поручили выбрать тот сорт материала, какой я хочу» – и ребенок выбирает несравненно оживленнее, чем когда ему просто дали одно конкретное задание без выбора, или чем тогда, когда он сам выбирает без поручения педагога. Таких фактов у нас есть около десяти.

Относительная свобода внешкольной деятельности ребенка, связанная с чувством ответственности за собственное дело, оказывается, по-видимому, для некоторых детей источником возросшей начальной готовности, а отсюда и общей активности. В свою очередь, эта активность подкрепляется деятельностью с вещами, которая для октябрят (да, пожалуй, и для многих взрослых) оказывается гораздо более интересной. И, наконец, для отдельных детей, типа Мары З., определенность занятий, ограниченность выбора (сохраняющая, однако, его свободу) позволяют проявить эту начальную готовность гораздо проще и естественнее, чем при очень большой свободе выбора, например в игровых домашних условиях.

Эти два процесса, ведущие к повышению детского самоутверждения и активности, составляют, так сказать, исходный и постоянный фон коренного изменения отношения детей, фон, на котором в дальнейшем происходят другие изменения глубоких и относительно устойчивых интересов.

К этим двум начальным процессам серьезных изменений детского отношения надо относиться бережно. Поэтому совершенно правильно поступают те, кто воспитывает, так сказать, «патриотизм» Дворца, гордость за него, притом так, чтобы она не переходила в зазнайство. Об этом воспитании хозяйского отношения мы уже говорили и здесь мы только подчеркиваем, что именно это отношение к Дворцу, к Дворцовскому делу и коллективу в целом полезно не только для создания кратковременного интереса, но и для зарождения более глубоких новых длительных отношений к действительности.

Каковы же эти новые отношения к деятельности, новые конкретные и более глубокие интересы, которые воспитываются у октябрят на базе изменившихся начальных отношений к Дворцу, и в чем психологическая суть воспитания этих конкретных глубоких интересов ребенка?

Таков важнейший пятый вопрос этой главы. Но именно на него мы уже не можем отвечать фактами, потому что мы еще не имеем этих фактов создания на наших глазах более глубоких и длительных интересов к конкретным видам деятельности.

Таким образом, мы, заканчивая эту главу, кончаем фактическое исследование и переходим к тому, чтобы последний вопрос поставить как задачу. Эту задачу мы попытаемся поставить так же конкретно, как пытались освещать факты.

Прежде всего, необходимо еще раз ответить на большой вопрос педагогического и даже установочно политического характера: какие конкретные глубокие интересы следует воспитывать. Ответ на этот большой вопрос может быть дан из различных источников.

Во-первых, бесспорный интерес должны представлять запросы родителей. Чего хотят родители?

Мы провели несколько бесед, и у нас есть ответы небольшого количества – 26 человек. Однако и они дают некоторое представление о родительских желаниях. Прежде всего, 20 человек из них хотели бы, чтобы их дети приобрели не конкретные умения или знания, а именно свойства характера, некоторые новые качества. И только 6 просят научить играть на рояле или мастерить что-нибудь и т. д. (Да и в этих просьбах тоже чувствуется желание скорее повысить общую культуру ребенка, чем приобрести навык.)

Во-вторых, 10 человек из 20 просят, чтобы дети хотели что-нибудь делать, или имели интерес к какому-нибудь делу, или полюбили бы какую-нибудь работу, или (3 человека) стали смелее, живее, легче бы сходились с людьми и больше интересовались ими. Словом, эти все желания совпадают с нашей основной позицией: важно, чтобы дети приобрели активное отношение и интересы к делу и людям.

В-третьих, к 8 детям есть просьба: хотим, чтобы меньше шалили, больше слушались.

И, наконец, в-четвертых, родители двух детей хотят, чтобы те были сильнее, здоровее, подвижнее.

Нам думается, что в основном эти желания действительно отражают реальную потребность не столько в приобретении конкретных навыков и знаний (их дает и должна в первую очередь давать школа), сколько в воспитании более широких человеческих качеств. Таким образом, мы поддерживаем здесь точку зрения большинства родителей.

Второй и основной ответ на вопрос о том, что должен воспитать Дворец в октябрятах, должны дать сами педагоги. В связи с этим очень важно правильно наметить воспитательную основу программы занятий в каждом кружке, ее цель. Надо решить, какие широкие свойства и качества и конкретные уменья и знания должны быть воспитаны занятиями в каждом кружке.

Это одна из основных задач педагогов, которая должна ими, из

общих политических установок. На этой задаче мы здесь не останавливаемся и не входим в анализ конкретных готовых программ. Мы только подчеркиваем необходимость ясной постановки и формулировки воспитательной цели программы каждого кружка. Это далеко не всегда делается.

Какова же здесь задача психологов?

Задача психологов заключается здесь в том, чтобы установить психологические основания, которые надо принять во внимание при построении программы.

Это значит, что надо учесть, по каким психологическим путям создаются и развиваются в деятельности нужные качества. Это значит, что надо найти психологические движущие силы и соответствующие им объективные условия действительности, которые определяют развитие психологических качеств человека. И затем снова задачей педагога является, учтя ряд обстоятельств, в том числе и психологические механизмы возникновения __________, построить

конкретные методы и пути осуществления цели занятий.

Я позволю себе несколькими примерами проиллюстрировать пути психологического исследования, которые открываются здесь.

Основной целью любого октябрятского кружка, – говорили мы раньше, – является воспитание активного отношения к конкретному делу. Каковы психологические закономерности воспитания активного интереса в _____

занятии, мы уже немного знаем. Каковы эти закономерности в воспитании более длительных интересов, т. е. при реализации целой программы занятий, мы знаем значительно меньше. Мы знаем пока, что этот большой интерес отнюдь не является простой суммой малых, т. е. кратковременных интересов. Это знание отрицательного положения. Однако мы думаем, что, работая в первом круге исследования, исследуя кратковременный интерес, мы приобрели и некоторые положительные знания, относящиеся ко второму кругу – о более глубоких интересах.

О психологической сути кружковых программ, над которыми мы не работали, мы знаем сейчас больше, чем до работы. И некоторым путем решения здесь также является исследование проблемы отношения цели и средств.

Вот наши примеры.

Пример первый – попытка психологически подойти к вопросу о программе фотокружка для октябрят. Сначала педагогический вопрос: чему надо учить, какие качества воспитывать.

Прежде всего, надо учить, как это сейчас и делается, умению фотографировать и активному интересу к этой деятельности. Затем – и это тоже делается – важно, чтобы октябренок и на материале фото имел склонность мастерить, моделировать. Затем важно воспитывать некоторые организаторские общественные умения – быть организатором фотоработы в классе, уметь делать газету и т. д.

Таковы основные вполне доступные для октябренка конкретные свойства, которые не обозначают, что воспитан активный интерес к фотографированию.

Куда же дальше должен расти октябренок, который уже научился фотографировать и приобрел интерес к этому делу?

Обычно программы составлены с таким расчетом, чтобы полученные качества – умение, техническая культурность в работе с фотоаппаратом – росли, чтобы (и в этом заключается новое) фотографирование все больше теоретически обосновывалось познаниями из области оптики, фотохимии и т. д. И это правильно.

Но мне кажется, что этого недостаточно. Основное качество, которое должно, по-моему, воспитываться фотокружком в детях, уже имеющих некоторые ручные навыки и некоторые знания, – это очень важное для культурного, всесторонне развитого социалистического человека качество: вкус к изображению, умение видеть красивое в повседневном, выделять характерное и правдивое в предмете, пейзаже, человеке, словом, это огромной важности культурное умение быть художником, даже не владея карандашом и кистью.

Можно ли начать воспитывать это активное художественное видение, эту любовь к выразительному реалистическому изображению уже с октябрятского возраста?

Это вопрос, который уже обращен к психологу. Ответить на этот вопрос сейчас мы можем только экспериментом. Но этот эксперимент должен быть задуман как программа обучения, притом хорошая программа.

Действительно, проще всего выглядел бы такой опыт: учить октябренка фотографировать много раз по-разному, а затем спрашивать его, какой снимок лучше, или учить его различению по готовым фотокарточкам.

Но мы убеждены, что из подобных опытов вышло <бы> очень мало, а то и вовсе ничего бы не вышло. Октябренку это занятие стало бы скучным, и он почти ничему не научился бы. Действительно, мы полагаем, что умение видеть ту же вещь по-новому, то есть умение выделять качество вещи и далее – уменье выделять характерные качества, т. е. соотносить форму и суть изображаемой вещи, – это ответственное умение весьма слабо развито еще у октябренка. Для того чтобы иметь это качество, надо уметь произвольно менять свою «точку зрения» на вещь и выбирать наиболее правильную. Октябренок вряд ли овладеет этой трудной и важной для осознания собственного действия операцией смены «точки зрения». Есть весьма мало шансов научить его этой операции путем простого повторения и рассказа.

Перемена точек зрения должна быть очень крепко мотивирована для того, чтобы она стала целесообразной, имеющей смысл для ребенка. Где же может эта перемена точек зрения приобрести свой смысл?

Только будучи включенной в какую-то осмысленную деятельность.

В какую же деятельность можно включить это повторение и варьирование снимков?

Только в такую, где варьирование снимков необходимо по самой сути дела.

Такую деятельность мы нашли. Это сюжетная съемка, фоторассказ.

Действительно, дайте октябренку заснять и смонтировать сюжетный плакат на тему: «Как я осматривал строительство школы», или «Как Митя стал из печального веселым», или еще что-либо в этом роде, и 12 снимков одной и той же вещи, но с разных точек зрения, будет обеспечено.

Но этого мало. Ведь надо научить октябренка выбирать из разных точек зрения ту, какая является наиболее правдивой и характерной – в зависимости от ситуации. И здесь перед нами встает новая задача: надо мотивировать самый выбор, надо поставить такую новую цель перед октябренком, чтобы выбор карточки стал средством.

И это не так трудно сделать. Для этого <следует> устроить выставку, куда из всей серии пойдет только одна карточка на более общую тему, например, «строительство школы» или «приготовление уроков» и т. д. Вот тут-то октябренок обязан из 12 снимков школы выбрать такой, где строительство отражено наиболее ярко. Тут он начинает приучаться оценивать внешние единичные проявления с точки зрения основной задачи изображения.

Таковы те примерные мероприятия, которые сразу сдвигают нашу экспериментальную программу фотокружка с традиционных приемов повторения и тренировки и позволяют строить ее по-новому, учитывая прежде всего соотношение основных координат осмысленной деятельности – цели, средства, мотива и т. д.

Эти мероприятия позволяют не только дать и проверить психологические принципы построения конкретной программы в воспитании конкретного качества и интереса к художественному изображению. Они позволяют также исследовать очень важный психологический вопрос о развитии овладения «точкой зрения» детьми октябрятского возраста.

Второй пример психологического подхода к построению программы мы позволяем себе взять из наших работ с ребятами старшего возраста – пионерами. Мы делаем это не потому, что у нас отсутствует октябрятский материал (у нас есть еще психологический анализ и выводы из него для октябрятских кружков тракторного и автомобильного), но просто потому, что этот пример с программой авиакружка для пионеров более убедителен.

Программы автомодельных кружков обычно преследуют одну основную цель: научить пионера строить модели и – отсюда – возбудить интерес к авиационному делу.

Мы наблюдали ряд кружков во Дворце и в других местах. Все они – особенно кружки пионеров помоложе, 12–14 лет – отличались тем, что основной интерес был сосредоточен на изготовлении модели. При этом делались, понятно, и расчеты и некоторые умозаключения, но основной упор был при этом на вопросе, как сделать, а не на вопросе, почему именно так сделать. Словом, теоретические интересы развивались лишь как подсобные. Анализ занимал очень небольшое место. Недостаточная активность общих теоретических интересов в области авиации была подтверждена следующим маленьким обследованием: мы в порядке беседы выясняли, читали ли ребята богато иллюстрированную газету «Авиахронику», которая висела у них же в кружке на стене, в течение ряда дней и даже пятидневок. Оказалось, почти не читали. Следовательно, их интерес был большей частью узким интересом изготовления данной модели.

А между тем весьма важно так построить программу, чтобы росла их любознательность, их интерес к физическим основам авиации и т. д.

Как это сделать?

Самый простой путь, которым обычно и идут, – это путь прибавления теории к практике. Лекции, беседы, доклады накладываются на прежнюю работу изготовления моделей, и, действительно, иногда это дает свои плоды. Ребята заинтересовываются и теорией.

Но этот путь не лишен и опасностей, он может приводить и к перегрузке теорией, а то и к простой и довольно скучной учебе. Задача же заключается в том, чтобы теория давалась не в порядке принудительного ассортимента, а чтобы у детей возникал настоящий, горячий интерес к теории.

Мы считаем психологически правильным такое решение этой задачи, чтобы интерес к теории возникал в процессе самой практической деятельности. Как же построить такую программу практических занятий, чтобы сами эти занятия по изготовлению моделей толкали ребенка к анализу и размышлению?

Для ответа на этот вопрос надо установить, почему же обычное практическое содержание занятия по изготовлению моделей не вызывает теоретических интересов.

Воспользовавшись обычным нашим приемом, анализом тех возможных объективных отношений к вещам, какие встречаются в процессе изготовления авиамодели, установим следующее.

В процессе изготовления ближайшая и наиболее яркая действующая цель – это самый продукт, готовая модель. И хотя за этой ближайшей основной целью – сделать модель – имеется другая, даже более важная – запустить модель, однако определяющей, как правило, является именно отчетливо оформленная ближайшая цель. Прежде всего, важно сделать модель, а уже потом – запустить ее. Эта иерархия целей особенно подчеркивается условиями зимней работы во Дворце, когда запуск моделей за городом происходит очень редко. Но если в процессе изготовления ведущей целью оказывается качество изготовления, как сделана модель, а не результаты запуска, то есть не ее летные качества, то очевидно, что и возникающие в процессе изготовления вопросы относятся не к результату запуска, а именно к результату изготовления.

Основные вопросы, относящиеся к результату изготовления, могут быть: «почему так надо делать?» и «как надо делать?». Более насущным для работы, а отсюда более близким и естественным является второй вопрос: «как надо делать?». Таким образом, основные запросы, возникающие в процессе изготовления, – это запросы конкретного прикладного эмпирического значения, не «почему», а «как».

Наоборот, вопросы, относящиеся к запуску и полету модели, – это, главным образом, вопросы «почему»: почему <модель> летела так-то и столько-то.

Следовательно, для создания вопросов типа «почему», т. е. таких, в которых живет любознательность, которые по сути своей требуют теоретических ответов, важно, чтобы основной активной непосредственно ведущей целью работы был запуск. Как же это сделать?

Для этого надо так реконструировать всю программу авиамодельных занятий, чтобы изготовление модели, работа с моделью из цели стала подчиненным средством, а запуск стал ближайшей целью, возбуждающей активность. Но как можно сделать запуск этой ближайшей, действующей, возбуждающей активный интерес целью?

Только поставив еще одну более общую задачу, имеющую безусловный интерес для ребенка и вызывающую потребность в запускании моделей.

Такую задачу мы нашли. Это – налет километров.

Действительно, вместо того чтобы, как это сейчас делается, запустить модель один раз и либо взять, либо не взять рекорд, мы предлагаем запускать одну и ту же модель или несколько одинаковых моделей несколько раз, примерно 5 или 10, до тех пор пока модель-победительница не налетает, скажем, 30 километров. Например, в соревнованиях участвует 20 моделей. Соревнования длятся, скажем, 1 месяц. Запуск производится каждые 3–5 дней. Регуляторы запусков все время складываются, как числа очков после каждого тура шахматных турниров. Победителем считается тот, кто первый налетает заданное число или (другой способ) наибольший километраж за несколько запусков.

Таким образом, моделисты в этом новом виде занятий перестают быть только изготовителями для одного запуска, а являются главным образом моделистами-испытателями. Основной акцент их деятельности переносится на промежутки между запусками. Запуск становится основным результатом деятельности. Здесь-то и идет выяснение всех обстоятельств, по которым модель летала хорошо или плохо, здесь идут пробы и испытания. Словом, здесь возникает деятельность, по самой своей сути неизбежно требующая теоретических поисков и любознательных вопросов «почему».

Это значит, что мы, исходя из психологического анализа, дали принципиальную схему новой программы авиамодельных занятий, вызывающих теоретический интерес в процессе практической деятельности.

Таковы наши два примера экспериментальных программ. Мы привели их для того, чтобы показать, что анализ основных отношений, возникающих в деятельности, в частности анализ связи между целью, задачей, средством изготовления, позволяет наметить пути психологической реконструкции программы занятий. Это значит, что мы намечаем пути для сначала опытного, а затем практического научного изменения не только отношения к занятию, но и отношения к делу. Тем самым мы начинаем овладевать сознанием не только кратковременного, но и более глубокого интереса.

Эта новая, последняя глава нашей работы не подкреплена еще фактами, в отличие от прежних глав. В этом смысле она еще больше, чем остальные главы, рассчитана на продолжение в будущем. Но таков путь всякого только начинающегося исследования, которое хочет смотреть далеко вперед и которое ставит себе большие и далекие задачи. Мы надеемся, что таково и наше исследование. И мы думаем, что оно является только подступом к будущей работе – более систематической, глубокой и упорной, чем данное исследование.
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