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РАЗУМ – ИСПОЛНИТЕЛЬ ИЛИ ТВОРЕЦ?

Интеллект и творчество… Я не случайно выбрала эту тему, она давно волнует меня, более того, она настолько актуальна сейчас, что обойти её вниманием просто невозможно - ведь в наступающем веке человечество будет всё больше использовать в своей жизни компьютеры, и многие задумываются над возможностью создания искусственного интеллекта. Что тогда будет с человеком? И будет ли он хоть чем-то отличаться от машины? Отличается  ли он от неё сейчас, от этого сложнейшего механизма, становящегося почти разумным?


Многие говорят, что машины не умеют чувствовать. Но разве чувства - то, что определяет человека, отличает его, например, от зверя? Компьютер не может двигаться, показывать страх, убегать от опасности, но и растения не могут этого делать. Компьютеры не размножаются, не растут - но в нашем обычном смысле. Кто сказал, что в понятие "жизнь" должно вкладываться только то, что мы видели до того, как научились делать из металла и пластика наши большие и умные "калькуляторы"? Фантазии… Возможно. Но люди уже начинают задумываться над этим, она начинают допускать эту возможность…


Что же такого есть у человека, что, научись машина делать то же самое, мы удивимся, поразимся, испугаемся - потому что поймём, что создали неорганический разум?


Можно строить всякие предположения, но одно утверждение уже сейчас несомненно: когда машина научится творить - тогда и именно тогда она начнёт составлять возможную конкуренцию Человеку. Когда сможет единым озарением, волшебным взлётом мысли создать то единственное, удивительное, уникальное, чего никогда не существовало в природе. Когда, невидимыми, тёмными, окольными дорожками пройдёт там, где должна была идти годами, спотыкаясь на каждом шагу. Когда сможет на своём, машинном языке сказать, не удивляясь невозможному сочетанию слов, нелепице, имеющей смысл для того, кто умеет не только смотреть, но и видеть: "Закат пах спелым яблоком" - не обращая пока внимания на то, что для неё имеет важное значение слово "удивляться"… Когда найдёт в себе эту неуемную жажду - узнать, найти, совершить, сделать лучше… идти вперёд - потому что там интересно, потому что, сидя на одном месте, поймёт, что начинает тупеть и терять что-то важное… способность создавать нечто из уже известных кусочков. 


Мы привыкли не замечать, что каждый день чуть-чуть, самую капельку все вместе изменяем реальность. Строим мир. Творим мир. А ведь стоит разобраться в этом удивительном явлении - творчестве. Всё ли мы знаем о нём? Какие невидимые механизмы работают в мозгу человека, когда он пишет стихи, рисует картины или доказывает теорему? Можно ли бесталанного человека научить работать так же продуктивно, как общепризнанного гения слова или кисти? Или - как помочь человеку раскрыть в себе какие-то глубоко дремлющие способности? Ответы на эти вопросы могут изменить каждого человека в отдельности и всё человечество в целом. Ведь о себе мы, пожалуй, знаем ещё меньше, чем об окружающем нас мире… 

ЧАСТЬ I
1.1 ПОНЯТИЕ ИНТЕЛЛЕКТА.

Определим для начала понятия.

ИНТЕЛЛЕКТ (от лат. intellectus— понимание, познание):

1) общая способ​ность к познанию и решению проблем, оп​ределяющая успешность любой деятельно​сти и лежащая в основе других способно​стей; 

2) система всех познавательных спо​собностей индивида: ощущения, восприя​тия, памяти, представления, мышления, воображения; 

3) способность к решению проблем без проб и ошибок «в уме». Поня​тие интеллект как общей умственной способности применяется в качестве обобщения пове​денческих характеристик, связанных с ус​пешной адаптацией к новым жизненным задачам.

Р. Стернберг выделил три формы ин​теллектуального поведения: 

1) вербаль​ный интеллект (запас слов, эрудиция, уме​ние понимать прочитанное); 

2) способ​ность решать проблемы; 

3) практический интеллект (умение добиваться поставлен​ных целей и пр.). 

В начале XX в. интеллект рас​сматривался как достигнутый к опреде​ленному возрасту уровень психического развития, который проявляется в сформи​рованное познавательных функций, а также в степени усвоения умственных уме​ний и знаний. В настоящее время в тестологии принята диспозиционная трактовка интеллекта как психического свойства: предраспо​ложенности рационально действовать в новой ситуации. Встречается также опера​циональная трактовка, восходящая к А. Бине: Интеллект — это "то, что измеряют тесты интеллекта".

Ж. Пиаже рассмат​ривал интеллект как высший универсальный спо​соб уравновешивания субъекта со средой. Он выделял четыре типа форм взаимо​действия субъекта и среды: 

1) формы низ​шего типа, образуемые инстинктом и не​посредственно вытекающие из анатомо-физиологической структуры организма; 

2) целостные формы, образуемые навыком и восприятием; 

3) целостные необратимые формы оперирования, образуемые интуи​тивный мышлением; 

4) мобильные, обра​тимые формы, способные группироваться в различные сложные комплексы, образуе​мые «операциональным» И. Существует когнитивистский подход, который основан на понимании интеллекта как когнитивной структуры, специфика кото​рой определяется опытом индивида. Сто​ронники этого направления проводят ана​лиз основных компонентов выполнения традиционных тестов, чтобы выявить роль этих компонентов в детерминации те​стовых результатов. Наибольшее распро​странение получил факторно-аналитиче​ский подход, основоположником которого является Ч. Спирмен. Он выдвинул кон​цепцию "генерального фактора", рассмат​ривая интеллект как общую "умственную энер​гию", уровень которой определяет успеш​ность выполнения любых тестов. Наи​большее влияние фактор общего интеллекта имеет при выполнении тестов на поиск абстракт​ных отношений, наименьшее при выпол​нении сенсорных тестов. Ч. Спирмен вы​явил также "групповые" факторы интеллекта (ме​ханический, лингвистический, математи​ческий), а также "специальные" факторы, определяющие успешность выполнения отдельных тестов.

Позже Л. Терстоун разработал мультифакторную модель интеллекта, согласно которой существует ряд относительно независимых умственных способностей. Однако исследования Г. Айзенка и др. показали, что между ними существуют тесные связи и при обработке данных, полученных самим Л. Терстоуном, выделяется общий фактор. Известность получили также иерархиче​ские модели С. Барта, Д. Векслера и Ф. Вернона, в которых интеллектуальные факторы выстраиваются в иерархию по уровням обобщенности.

К числу наиболее распространенных принадлежит также концепция Р. Кеттела о двух видах интеллекта (соответствующих двум выделенным им факторам): "текучем" (fluid) и "кристаллизованном" (crystallized). Эта концепция занимает как бы промежуточное положение между взгляда​ми на интеллект как на единую общую способ​ность и представлениями о нем как о мно​жественности умственных способностей. По Р. Кеттелу, "текучий" интеллект выступает в задачах, решение которых требует приспо​собления к новым ситуациям; он зависит от действия фактора наследственности; "кристаллизованный" выступает, по его мнению, при решении задач, требую​щих соответствующих навыков и исполь​зования прошлого опыта; он зависит по преимуществу от влияний среды. Помимо двух общих факторов Р. Кеттел выделил парциальные факторы, связанные с актив​ностью отдельных анализаторов (в част​ности, фактор визуализации), а также фак​торы-операции, соответствующие по со​держанию специальным факторам Спирмена. Исследования интеллекта в пожилом возра​сте подтверждают модель Р. Кеттела: с возрастом (после 40 — 50 лет) снижаются показатели "текучего" интеллекта, а показатели "кристаллизованного" остаются почти не​изменными.

Не меньшую популярность имеет мо​дель Дж. Гилфорда, который выделил три "измерения интеллекта": умственные операции, особенности материала, используемого в тестах, полученный интеллектуальный продукт. Сочетание этих элементов ("куб" Гилфорда) дает 120 интеллектуальных факторов, часть из которых удалось иден​тифицировать в эмпирических исследова​ниях. Заслугой Гилфорда является выделе​ние "социального интеллекта" как совокупности интеллектуальных способностей, опреде​ляющих успешность оценки, прогнози​рования и др. поведения людей. Кроме того, он выделил способность к дивергент​ному мышлению (способность к порожде​нию множества оригинальных и нестан​дартных решений) как основу креативно​сти.

Сегодня, несмотря на попытки выде​лить все новые "элементарные интеллекту​альные способности" большинство иссле​дователей сходятся на том, что общий интеллект существует как универсальная психиче​ская способность. По мнению Г. Айзенка, в его основе лежит генетически детермини​рованное свойство нервной системы, опре​деляющее скорость и точность переработ​ки информации. В связи с успехами в раз​витии кибернетики, теории систем, теории информации и др. наметилась тенденция понимать интеллект, как познавательную деятель​ность любых сложных систем, способных к обучению, целенаправленной переработ​ке информации и саморегулированию. Ре​зультаты психогенетических исследований свидетельствуют о том, что доля генетиче​ски обусловленной дисперсии результатов выполнения интеллектуальных тестов ко​леблется от 0.5 до 0.8 и выше. Наибольшая генетическая обусловленность выявлена у вербального интеллекта, несколько меньшая у не​вербального. Второй ("интеллект дейст​вия") более тренируем. Индивидуальный уровень развития интеллекта определяется также рядом средовых влияний: "интеллектуаль​ным климатом" семьи, профессией родите​лей, широтой социальных контактов в раннем детстве и т. д.

Рассмотрим же определение, динамику развития и изменения детского интеллекта как его рассматривали Ж. Пиаже и  Дж. Брунер.

1.2   ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОЕ РАЗВИТИЕ РЕБЕНКА

ПЕРИОДИЗАЦИЯ ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ ПО Ж. ПИАЖЕ
В исследованиях Жана Пиаже и созданной им женевской пси​хологической школы показано качественное своеобразие детского мышления, особая детская логика, отличная от взрослой, и про​слежено, как мышление ребенка постепенно меняет свой характер на протяжении детства.

Основные понятия и принципы.     Ребенок имеет определенные  схемы действий, позволяющие ему решать разнообразные познава​тельные задачи. Эти схемы действий будут относительно просты​ми у младенца, ищущего спрятанный под подушку предмет, и очень сложными у подростка, решающего задачу в гипотетическом плане, с помощью формальной логики. Но, независимо от степени трудности стоящих перед ребенком проблем, им используются два основных механизма — ассимиляции и аккомодации. Когда новая задача меняется и подгоняется под уже имеющуюся схему дей​ствия, происходит ассимиляция — включение новой проблемной ситуации в состав тех, с которыми ребенок справляется без изме​нения наличных схем действия. При аккомодации схемы действий изменяются так, чтобы можно было их применить к новой задаче. В процессе приспособления к новой проблемной ситуации асси​миляция и аккомодация объединяются, их сочетание дает адапта​цию. А завершает адаптацию установление равновесия, когда тре​бования среды (задачи), с одной стороны, и схемы действий, кото​рыми ребенок владеет, — с другой, приходят в соответствие. Ин​теллектуальное развитие, по Ж. Пиаже, стремится к стабильному равновесию. На каждом возрастном этапе равновесие нарушается в восстанавливается, и полная логическая уравновешенность до​стигается только в подростковом возрасте, на уровне формальных операций.

Интеллект, таким образом, обладает адаптивной природой. Кроме того, можно говорить о деятельной природе интеллекта. Ребенок познает окружающую его реальность, объекты, су​ществующие независимо от него. И, чтобы познать объекты, он их трансформирует — производит действия с ними, перемещает их, связывает, комбинирует, удаляет и вновь возвращает. Познание на всех этапах развития интеллекта связано с действиями, трансфор​мациями. Первоначально, у маленького ребенка, это внешние дей​ствия с предметами. Собственно интеллектуальная деятельность производив от материальных действий, ее элементы представляют собой интериоризованные действия. Познание окружающего, в ре​зультате, становится все более адекватным. На основе действия формируются новые интеллектуальные структуры.

Интеллектуальное развитие ребенка спонтанно, оно проходит ряд стадий, порядок следования которых всегда остается неизмен​ным. До 7-8 лет взаимодействие ребенка с миром вещей и людей подчиняется законам биологического приспособления. Однако биологическое созревание здесь сводится только к открытию воз​можностей развития; эти возможности еще нужно реализовать. Возрастные рамки появления той или иной стадии интеллектуаль​ного развития зависят от активности самого ребенка, богатства или бедности его спонтанного опыта, от культурной среды. К био​логическим факторам на определенном уровне развития присое​диняются социальные, благодаря которым у ребенка вырабаты​ваются нормы мышления и поведения. Это достаточно высокий и поздний уровень: лишь после переломного момента (около 7-8 лет) социальная жизнь начинает играть прогрессивную роль в развитии интеллекта. Ребенок социализируется постепенно. Социализа​ция — процесс адаптации к социальной среде — приводит к то​му, что ребенок переходит от своей узкой позиции к объективной, учитывает точки зрения других людей и оказывается способным с  ними сотрудничать.

  Стадии развития интеллекта Стадии — это ступени или уровни развития, последовательно сменяющие друг друга. На каждом уровне достигается относительно стабильное равновесие, которое затем снова нарушается. Процесс развития интеллекта представля​ет собой смену трех больших периодов, в течение которых происходит становление трех основных интеллектуальных структур (см. упрощенную схему, данную в табл. 1.4). Сначала формируются сенсомоторные структуры— системы последовательно выполняе​мых материальных действий. Затем возникают структуры кон​кретных операции — системы действий, выполняемых в уме, но с опорой jib внешние, наглядные данные. Еще позже происходит становление формально-логических операций.

Формальная логика, по Ж. Пиаже, — это высшая ступень в раз​витии интеллекта. Интеллектуальное развитие ребенка представ​ляет собой переход от низших стадий к высшим. Но при этом каждая предшествующая стадия подготавливает последующую, пе​рестраивается на более высоком уровне.

Сенсомоторный период охватывает первые два года жизни ре​бенка. В это время не развита речь и отсутствуют представления, а поведение строится на основе координации восприятия и движе​ния (отсюда и название «сенсомоторный»).

Таблица 1
ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОЕ РАЗВИТИЕ РЕБЕНКА ПО Ж ПИАЖЕ

Периоды
Подпериоды и стадии
Возраст

I. Сенсомоторный ин​теллект
0-2 года


1. Упражнение рефлексов
0-1 месяц


2. Элементарные навыки, 

первич​ные круговые реакции
1-4 месяца


3. Вторичные круговые реакции
4-8 месяцев


4. Начало практического интел​лекта
8-12 месяцев


5. Третичные круговые реакции
12-18 меся​цев


6. Начало интериоризации схем
18-24 месяца

II. Репрезентативный интеллект и конкрет​ные операции
2-11 лет


1.Дооперациональные представ​ления
2-7 лет


2. Конкретные операции
7-11 лет

III. Формальные опера​ции
11-15 лет

Родившись, ребёнок имеет врожденные рефлексы. Некоторые из них, например рефлекс сосания, способны изменяться. После некоторого упражнения ребенок сосет лучше, чем в первый день, затем начинает сосать ре только во время еды» но и в промежут​ках — свои пальцы, любые предметы, прикоснувшиеся kq рту. Это стадия упражнения рефлексов. В результате упражнения ре​флексов формируются первые навыки. На второй стадии ребенок поворачивает голову в сторону шума, прослеживает взглядом дви​жение предмета, пытается схватить игрушку. В основе навыка ле​жат первичные круговые реакции — повторяющиеся действия, одно и то же действие ребенок повторяет снова и снова (скажем, дергает за шнур) ради самого процесса. Такие действия подкреп​ляются собственной активностью ребенка, которая доставляет ему удовольствие.

Вторичные круговые реакции появляются на третьей стадии, когда ребенок сосредоточен уже не на собственной активности, а на изменениях, вызванных его действиями. Действие повторяется ради того, чтобы продлить интересные впечатления. Ребенок долго встряхивает погремушку, чтобы продлить заинтересовавший его звук, проводит по прутьям кроватки всеми предметами, которые оказались в руках, и т.п.

Четвертая стадия — начало практического интеллекта. Схемы действия, образованные на предыдущей стадии, объединяются уведенное целое и используются для достижения цели. Когда случайное из​менение действия дает неожиданный эффект — новое впечатле​ние, —ребенок его повторяет и закрепляет новую схему действия.

На пятой стадии появляются третичные круговые реакции: ребенок уже специально изменяет действия, чтобы посмотреть, к каким результатам это приведет. Он активно экспериментирует.   

На шестой стадии начинается итрериоризацця схем действии. Если раньше ребёнок производил различные внешние действия, чтобы достичь цели, пробовал и ошибался, то теперь он уже может комбинировать схемы действий в уме и внезапно приходить к правильному решению. Например, девочка, держа в обеих руках предметы, не может открыть дверь и, потянувшись к дверной руч​ке, останавливается. Она кладет предметы на пол, но, заметив, что открывающаяся дверь их заденет, перекладывает в другое место.

Около 2 лет формируется внутренний план действий. На этом заканчивается сенсомоторный период, и ребёнок вступает в новый период — репрезентативного интеллекта и конкретных операций. Репрезентативный интеллект — мышление с помощью пред​ставлений. Сильное образное начало при недостаточном развитии словесного мышления приводит к своеобразной детской логике. На этапе дооперациональных представлений ребенок не способен к доказательству, рассуждению. Ярким примером этого служат так называемые феномены Пиаже.
Эгоцент​ризм — общая характеристика детского мышления, проявляю​щаяся в каждом периоде развития. Эгоцентризм усиливается, ког​да в ходе развития ребенок сталкивается с новой областью позна​ния, и ослабевает по мере того, как он постепенно ее осваивает. Приливы и отливы эгоцентризма соответствуют той последова​тельности, в которой нарушается и восстанавливается равновесие.

Этап дооперациональных представления завершается с появлением понимания сохранения количества вещества, того, что при преобразованиях одни свойства предметов сохраняются неизмен​ными, а другие меняются. Исчезают, феномены Пиаже и дети 7-8 лет, решая задачи Пиаже, дают правильные ответы. Этап конкретных операций связан со способностью к рассуждению, доказа​тельству, соотнесению разных точек зрения. Логические операции, тем не менее, нуждаются в опоре на наглядность, не, могут производиться в гипотетическом плане (поэтому они названы конкрет​ными). Складывающаяся у ребенка примерно к 11 годам система операций подготавливает почву для формирования научных понятий.

Последний, высший период интеллектуального развития — период формальных операций. Подросток освобождается от конкретной привязанности к объектам, данным в поле восприятия, и при​обретает возможность мыслить так же, как взрослый человек. Он рассматривает суждения как гипотезы, из которых можно вывести всевозможные следствия, его мышление становится гипотетико-дедуктивным.

Эгоцентризм детского мышления Жан Пиаже прожил боль​шую плодотворную жизнь в науке — он интенсивно работал в те​чение 60 лет. Естественно, что его психологические взгляды меня​лись на протяжении этого времени, развивалась теория. В начале своей научной деятельности, в 20-е годы, Ж. Пиаже рассматривал развитие интеллекта ребенка как смену стадий аутизма, эгоцент​ризма и социализации. Л.С. Выготским дан подробный анализ этой схемы и самого понятия эгоцентризма.

Аутистическая мысль подсознательна, она не приспосабливает ребенка к окружающей его внешней действительности, а создает сама воображаемую действительность: это миражное мышление, грезы наяву. Аутистическая мысль стремится не к установлению истины, а к удовлетворению желания; проявляется в образах, а не в речи; индивидуальна, ее трудно передать другим. Социализиро​ванная, направленная мысль, наоборот, сознательна, преследует ясные цели, приспосабливает ребенка к действительности, выра​жается в речи и заключает в себе истину или заблуждение. Эго​центрическая мысль — главная из промежуточных форм между логикой аутизма и логикой разума. Поэтому в ней есть черты ау​тизма, в частности, направленность на удовлетворение желаний ребенка. Корни эгоцентризма — в асоциальности ребенка, про​должающейся до 7-8 лет, в эгоистическом характере его практи​ческой деятельности.

Ж. Пиаже судит об эгоцентрическом мышлении ребенка по его эгоцентрической речи. Эта речь не имеет функции общения. Ког​да два маленьких ребенка что-то обсуждают, каждый из них гово​рит о своем и о себе, главным образом потому, что не может встать на точку зрения собеседника. В результате получается не диалог, а «коллективный монолог». Вообще эгоцентрическая речь монологична. Ребенок, ни к кому не обращаясь, говорит сам с со​бой так, как если бы он думал вслух. Эгоцентрическая речь со​провождает деятельность и переживания ребенка, это как бы по​бочный продукт детской активности: если бы ее не было, ничего не изменилось бы в действиях ребенка. Она постепенно исчезает, отмирает на пороге школьного возраста.

Л.С. Выготский, заинтересовавшись фактами детского развития, выявленными Ж. Пиаже, по-другому их объясняет. Но прежде все​го он проводит исследование эгоцентрической речи. В его экспе​рименте ребенок сталкивается с затруднением в своей деятель​ности, например, рисуя, он в какой-то момент не находит нужного цветного карандаша. При появлении трудностей эгоцентрических высказываний становится вдвое больше. О чем же говорит ребе​нок? «Где карандаш? — спрашивает сам себя дошкольник. — Те​перь мне нужен синий карандаш. Ничего, я вместо этого нарисую красным и смочу водой, это потемнеет и будет как синее». Уже из одного этого примера видно, что в эгоцентрической речи ребенок пытается осмыслить ситуацию, поставить проблему, наметить вы​ход из затруднения, спланировать ближайшие действия. В такой же ситуации школьник не произносил ничего вслух, он всматри​вался и обдумывал положение; на этапе затруднения у него вклю​чалась внутренняя речь.

Как считает Л.С. Выготский, эгоцентрическая речь имеет две функции: с одной стороны, она сопровождает детскую активность, с другой — служит средством мышления, образования плана ре​шения задачи. Когда эгоцентрическая речь отмирает на границе дошкольного и школьного возрастов, она не исчезает совсем, а превращается во внутреннюю речь. Эгоцентрическая речь, таким образом, не обязательно является выражением эгоцентрического мышления. Выполняя функции планирования действий, она сбли​жается с логикой реалистического, социализированного мышле​ния, а не логикой грезы и мечты. Что касается аутистического, «миражного» мышления, то оно не может быть первичной ступе​нью, над которой надстраиваются все остальные. Мышление как новая психическая функция появляется для лучшего приспособле​ния к действительности, а не для самоудовлетворения. Аутистическое мышление — позднее образование, благодатная почва для упражнения достаточно развитых мыслительных способностей. Грезы наяву, игра воображения появляются только в дошкольном возрасте.

По Ж. Пиаже, развитие детского мышления идет от аутизма — через эгоцентрические речь и мышление — к социализированной речи и логическому мышлению. По Л.С. Выготскому, от исходно социальной речи ребенка развитие идет через эгоцентрическую речь к внутренней речи и мышлению (в том числе аутистическому). 

1.3  ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОЕ РАЗВИТИЕ РЕБЕНКА ПО ДЖ. БРУНЕРУ.    МЫШЛЕНИЕ РЕБЁНКА.

Исходя из теории Ж. Пиаже, Джером Брунер пересмотрел не​которые его представления об интеллектуальном развитии. Разви​тие складывается не просто из ряда стадий, оно предполагает после​довательное овладение ребенком тремя сферами представлений — действием, образом и символом (словом). Это, в то же время, и способы познания окружающего мира. Сначала ребенок познает мир благодаря своим привычным действиям. Затем мир представ​ляется ему еще и в образах, относительно свободных от действий. Постепенно появляется еще один новый путь — перевод действия и образов в языковые средства. Каждый из этих трех способов по-разному отражает события, происходящие вокруг ребенка, и каж​дый накладывает сильный отпечаток на психическую жизнь ре​бенка на разных возрастных этапах.

Первая возникающая у ребенка сфера представлений — дей​ствие. Знание о предмете младенец получает благодаря привыч​ным, повторяющимся действиям с ним. Причем в его представле​нии предмет и действие слиты, предмет для ребенка становится как бы продолжением действия. Дж. Брунер приводит пример из наблюдений Ж. Пиаже за своим сыном, которому исполнилось 7 месяцев. Мальчик раскачивает в руке папиросную коробку, по​том она выскальзывает и падает за пределами его поля зрения. Он подносит пустую руку к глазам и долго смотрит на нее с удивле​нием и разочарованием. Снова начинает размахивать рукой и сно​ва смотрит на нее — с помощью того же действия он пытается за​ставить коробку появиться.

Первоначально действия неразрывно связаны с восприятием, за​тем эти две сферы дифференцируются, отделяются друг от друга. В переходный период ребенок устанавливает соответствие между пространственным миром образов и миром последовательных дей​ствий и позже освобождает образные представления из-под кон​троля со стороны действия. Возникает мир, в котором предметы не зависят от предпринимаемых с ними действий. Между 1 и 2 года​ми ребенок ищет предметы, спрятанные под покрывалом, и под​нимает другие покрывала, стремясь увидеть, куда переместился предмет после того, как его спрятали.

Вторая сфера представлений, которой овладевает ребенок, — образ. В раннем детстве восприятие зависит от мельчайших дета​лей, от эгоцентрической позиции ребенка, его действий, его по​требностей и аффектов, которые могут приводить к искажениям. Ребенок оказывается во власти новизны окружающей среды и яр​кости зрительных представлений, он сосредоточен на внешней, видимой стороне вещей.

Символ для ребенка — это, главным образом, слово. Символи​ческие представления сначала развиваются на образной основе. Словарный запас ребенка включает круг узких наглядно представ​ляемых категорий и лишь постепенно увеличивается, охватывая все более широкие «непредставимые» понятия. Речь, которую осваивает ребенок, перестраивает его непосредственный опыт. Благодаря символическим процессам дети начинают видеть мир по-другому.

Дж. Брунер не дает жесткой периодизации интеллектуального развития. Он не указывает точные сроки появления стадии и вы​деляет переходы от одной стадии к другой. Этапы развития интел​лекта не образуют у него лестницу, каждая ступень которой под​нимает ребенка на новый, более высокий уровень, обесценивая предыдущий. Важны все три сферы представлений, сохраняю​щиеся и у взрослого человека. Богатство интеллекта определяется наличием развитых представлений — действенных, образных и символических.

Большое значение для развития интеллекта Дж. Брунер прида​вал культуре общества, в котором растет ребенок, общественному опыту, усваиваемому ребенком в процессе обучения. Ход умствен​ного развития представляет собой не просто «часовой механизм» последовательности спонтанно разворачивающихся событий, он определяется также и различными влияниями среды, особенно школьной. Преподавание наук поэтому не должно слепо следовать естественному ходу развития. Обучение может стать даже веду​щим фактором развития, если оно предоставит ученику возмож​ность самому форсировать свое развитие, поставит перед ним за​дачи, побуждающие к переходу на следующую стадию. Любой предмет, по мнению Дж. Брунера, может быть преподнесен в том или ином виде любому ребенку, в любом возрасте.

Итак, исходя из различных теорий психологов, изучающих психические функции ребёнка, а также основываясь на современных взглядах на развитие ребёнка (основанных, тем не менее, в первую очередь на исследованиях Л.С. Выготского) можно сделать следующие выводы.

Доминирующей функцией в младшем школьном возрасте стано​вится мышление. Благодаря этому интенсивно развиваются, пере​страиваются сами мыслительные процессы и, с другой стороны, от интеллекта зависит развитие остальных психических функций.

Завершается наметившийся в дошкольном возрасте переход от наглядно-образного к словесно-логическому мышлению. У ребенка появляются логически верные рассуждения: рассуждая, он исполь​зует операции. Однако это еще не формально-логические опера​ции, рассуждать в гипотетическом плане младший школьник еще не может. (детей, обучающихся в системе Эльконина-Давыдова, у  которых развитие интеллекта и мышления является более высоким, чем у их сверстников, мы рассмотрим позже, во второй, практической части)

Школьное обучение строится таким образом, что словесно-логическое мышление получает преимущественное развитие. Если в первые два года обучения дети много работают с наглядными образцами, то в следующих классах объем такого рода занятий со​кращается. Образное начало все меньше и меньше оказывается необходимым в учебной деятельности, во всяком случае, при освоении основных школьных дисциплин. Это соответствует возрастным тенденциям развития детского мышления, но, в то же время, обедняет интеллект ребенка. Лишь в школах с гуманитарно-эстетическим уклоном на уроках развивают наглядно-образное мышление в не меньшей мере, чем словесно-логическое.         

В конце младшего школьного возраста (и позже) проявляются  индивидуальные различия: среди детей психологами выделяются группы «теоретиков» или «мыслителей», которые легко решают учебные задачи в словесном плане, «практиков», которым нужна опора на наглядность и практические действия, и «художников» с ярким образным мышлением. У большинства детей наблюдается относительное равновесие между разными видами мышления.

В процессе обучения у младших школьников формируются научные понятия. Оказывая крайне важное влияние на становление словесно-логического мышления, они, тем не менее, не возникают на «пустом месте». Для того чтобы их усвоить, дети должны иметь достаточно развитые житейские понятия — представления, приоб​ретенные в дошкольном возрасте и продолжающие спонтанно по​являться вне стен школы, на основе собственного опыта каждого ребенка. Житейские понятия — это нижний понятийный уровень, научные — верхний, высший, отличающийся осознанностью и произвольностью. По выражению Л.С. Выготского, «житейские понятия прорастают вверх через научные, научные понятия про​растают вниз через житейские». Овладевая логикой науки, ребе​нок устанавливает соотношения между понятиями, осознает со​держание обобщенных понятий, а это содержание, связываясь с житейским опытом ребенка, как бы вбирает его в себя. Научное понятие в процессе усвоения проходит путь от обобщения к кон​кретным объектам.

Овладение в процессе обучения системой научных понятий дает возможность говорить о развитии у младших школьников основ понятийного или теоретического мышления. Теоретическое мышление позволяет ученику решать задачи, ориентируясь не на внешние, наглядные признаки и связи объектов, а на внутренние, существенные свойства и отношения. Развитие теоретического мышления зависит от того, как и чему учат ребенка, т.е. от типа обучения.

Существуют различные типы развивающего обучения . Одна из систем обучения, разработанная Д.Б. Элькониным и В.В. Давыдо​вым, дает значительный развивающий эффект. В начальной школе дети получают знания, в которых отражаются закономерные от​ношения объектов и явлений; умения самостоятельно добывать та​кие знания и использовать их при решении разнообразных кон​кретных задач; навыки, проявляющиеся в широком переносе осво​енного действия в разные практические ситуации. В результате теоретическое мышление в своих начальных формах складывается на год раньше, чем при обучении по традиционным программам. Раньше на год появляется и рефлексия — осознание детьми своих действий, точнее, результатов и способов своего анализа условий задачи.

Кроме построения программы обучения, важна та форма, в ко​торой осуществляется учебная деятельность младших школьников. Эффективной оказалась кооперация детей, вместе решающих одну учебную задачу. Учитель, организуя совместную работу в группах учеников, организует тем самым их деловое общение друг с другом. При групповой работе повышается интеллектуальная актив​ность детей, лучше усваивается учебный материал. Развивается саморегуляция, поскольку дети, контролируя ход совместной рабо​ты, начинают лучше оценивать свои возможности и уровень зна​ний. Что касается собственно развития мышления, то кооперация учеников невозможна без координации их точек зрения, распреде​ления функций и действий внутри группы, благодаря чему у детей формируются соответствующие интеллектуальные структуры.

1.4 РАЗВИТИЕ ДРУГИХ ПОЗНАВАТЕЛЬНЫХ СПОСОБНОСТЕЙ 

Развитие других психических функций зависит от развития мышления.

В начале младшего школьного возраста восприятие недоста​точно дифференцированно. Из-за этого ребенок иногда путает по​хожие по написанию буквы и цифры (например, 9 и 6). Хотя он может целенаправленно рассматривать предметы и рисунки, им выделяются, так же как и в дошкольном возрасте, наиболее яркие, «бросающиеся в глаза» свойства — в основном, цвет, форма и ве​личина. Для того чтобы ученик более тонко анализировал качества объектов, учитель должен проводить специальную работу, обучая его наблюдению.
Если для дошкольников было характерно анализирующее вос​приятие, то к концу младшего школьного возраста, при соответ​ствующем обучении, появляется синтезирующее восприятие. Раз​вивающийся интеллект создает возможность устанавливать связи между элементами воспринимаемого. Это легко прослеживается при описании детьми картины. Недаром еще А. Бине и В. Штерн называли стадию восприятия рисунка в возрасте 2-5 лет стадией перечисления, а в 6-9 лет — стадией описания. Позже, после 9-10 лет, целостное описание картины дополняется логическим объяснением изображенных на ней явлений и событий (стадия интерпре​тации).

Несмотря на то, что в этот период большое значение имеет на​глядно-образное мышление, непосредственно воспринимаемое ре​бенком уже не мешает ему рассуждать и делать правильные выво​ды. Как известно, в 7-8 лет исчезают феномены Пиаже. И если раньше, в дошкольном возрасте, главным аргументом в отстаива​нии своего мнения у ребенка было: «Я это видел», — то теперь интеллектуальные операции позволяют ему судить о вещах без та​кой жесткой зависимости от наглядной ситуации.

Память развивается в двух направлениях — произвольности и осмысленности. Дети непроизвольно запоминают учебный матери​ал, вызывающий у них интерес, преподнесенный в игровой форме, связанный с яркими наглядными пособиями или образами-воспоминаниями и т.д. Но, в отличие от дошкольников, они спо​собны целенаправленно, произвольно запоминать материал, им не интересный. С каждым годом все в большей мере обучение стро​ится с опорой на произвольную память.

Младшие школьники так же, как и дошкольники, обладают хо​рошей механической памятью. Многие из них на протяжении все​го обучения в начальной школе механически заучивают учебные тексты, что приводит к значительным трудностям в средних клас​сах, когда материал становится сложнее и больше по объему. Они склонны дословно воспроизводить то, что запомнили. Совершен​ствование смысловой памяти в этом возрасте дает возможность освоить достаточно широкий круг мнемонических приемов, т.е. рациональных способов запоминания. Когда ребенок осмысливает учебный материал, понимает его, он его одновременно и запоми​нает. Таким образом, интеллектуальная работа является в то же время мнемонической деятельностью, мышление и смысловая па​мять оказываются неразрывно связанными. Следует отметить, что младший школьник может успешно запомнить и воспроизвести и непонятный ему текст. Поэтому взрослые должны контролировать не только результат (точность ответа, правильность пересказа), но и сам процесс — как, какими способами ученик это запомнил.

Одна из задач учителя в начальных классах — научить детей использовать определенные мнемонические приемы. Это, прежде всего, деление текста на смысловые части (обычно придумывание к ним заголовков, составление плана), прослеживание основных смысловых линий, выделение смысловых опорных пунктов или слов, возвращение к уже прочитанным частям текста для уточне​ния их содержания, мысленное припоминание прочитанной части и воспроизведение вслух и про себя всего материала, а также рациональные приемы заучивания наизусть. В результате учебный материал понимается, связывается со старым и включается в об​щую систему знаний, имеющуюся у ребенка. Такой осмысленный материал легко «извлекается» из системы связей и значений и воспроизводится.

В младшем школьном возрасте развивается внимание. Без до​статочной сформированности этой психической функции процесс обучения невозможен. На уроке учитель привлекает внимание учеников к учебному материалу, удерживает его длительное время, переключает с одного вида работы на другой. По сравнению с до​школьниками младшие школьники гораздо более внимательны. Они уже способны концентрировать внимание на неинтересных дей​ствиях, но у них все еще преобладает непроизвольное внимание. Для них внешние впечатления — сильный отвлекающий фактор, им труд​но сосредоточиться на непонятном сложном материале. Их внимание отличается небольшим объемом, малой устойчивостью — они мо​гут сосредоточенно заниматься одним делом в течение 10-20 ми​нут (в то время как подростки — 40—45 минут, а старшеклассники — до 45-50 минут). Затруднены распределение внимания и его пере​ключение с одного учебного задания на другое.

В учебной деятельности развивается произвольное внимание ребенка. Первоначально следуя указаниям учителя, работая под его постоянным контролем, он постепенно приобретает умение выполнять задания самостоятельно — сам ставит цель и контро​лирует свои действия. Контроль за процессом своей деятельности и есть, собственно, произвольное внимание ученика.

Разные дети внимательны по-разному: раз внимание обладает различными свойствами, эти свойства развиваются в неодинаковой степени, создавая индивидуальные варианты. Одни ученики имеют устойчивое, но плохо переключаемое внимание, они довольно дол​го и старательно решают одну задачу, но быстро перейти к сле​дующей им трудно. Другие легко переключаются в процессе учеб​ной работы, но так же легко отвлекаются на посторонние момен​ты. У третьих хорошая организованность внимания сочетается с его малым объемом.

Встречаются невнимательные ученики, концентрирующие вни​мание не на учебных занятиях, а на чем-то другом — на своих мыслях, далеких от учебы, рисовании на парте и т.д. Если такой ребенок смотрит в учебник, он не видит правило и упражнение, а целенаправленно изучает текст или рисунок, не имеющий отно​шения к сегодняшнему уроку. Внимание этих детей достаточно развито, но из-за отсутствия нужной направленности они произво​дят впечатление рассеянных. Для большинства невнимательных младших школьников характерны сильная отвлекаемость, плохая концентрированность и неустойчивость внимания.

Обратимся теперь ко второй области рассматриваемой проблемы - к понятию творчества, а также его компонентов.
1.5. ТВОРЧЕСТВО, СПОСОБНОСТИ.
Возьмём из множества определений этого понятия самое простое.

 ТВОРЧЕСТВО. Создание новых по замыслу культурных или материальных ценностей. («Толковый словарь русского языка» С.И.Ожегова)

То есть творчество в целом или единичный акт творения является созданием вещи, не существующей до этого в природе. Эта вещь –  материальная или духовная ценность – будет являться в своём роде уникальной, хотя и похожей на другие, подобные ей. Увы, как это ни печально, человек довольно редко создаёт что-то поистине оригинальное, настолько новое, что не имело аналогов в прошлом. Как правило, эти вещи или идеи становятся «основоположниками» целых направлений в науке или искусстве. Но дорогу к этим гениальным творениям прокладывала напряжённая и постоянная работа творческой мысли, порождающей на этом пути менее гениальные, менее значимые, но от этого не менее уникальные произведения. И одной из сложнейших – и интереснейших – задач современной педагогики и психологии является установление способов дать каждому человеку шанс стать поистине творческой личностью, показать ему ту дорогу, по которой он может пойти, развиваясь как полноценный Творец и Созидатель. И поэтому эти науки занимаются исследованием способностей людей, истоков их возникновения и развития, ибо способности – и их более высокая ступень развития одарённость – неразрывно связаны с понятием творчества.

Способности определяются как индивидуально-пси​хологические особенности человека которые выражают его готовность к овладению определенными видами де​ятельности и к их успешному осуществлению.
В этом определении следует обратить особенное вни​мание на слова: индивидуально-психологические, готов​ность и связь способностей с успешным осуществлением деятельности.
Говоря об индивидуально-психологических особеннос​тях, выделяют только такие способности, которые, во-первых, имеют психологическую природу, во-вторых, ин​дивидуально варьируют. 

Подчеркивая связь способностей с успешным осущест​влением деятельности, мы ограничиваем круг индиви​дуально-варьирующих особенностей только теми, кото​рые обеспечивают эффективный результат деятельности. Таким образом, в способности не попадают свойства темперамента или характера, хотя они являются и пси​хологическими и индивидуально-варьирующими.

Наконец, слово готовность (к освоению и осущест​влению деятельности) еще раз ограничивает круг обсуж​даемых индивидуально-психологических свойств, остав​ляя за его пределами навыки, умения, знания. Так, человек может быть хорошо технически подготовлен и образован, но мало способен к какой-либо деятельности. Известны, например, феноменальные «счетчики» — люди, которые с чрезвычайной быстротой производят в уме сложные вычисления, но при этом обладают весьма средними математическими способностями.

Один из самых сложных и волнующих вопросов — вопрос о происхождении способностей: врожденны спо​собности или они формируются прижизненно?
Термины «врожденный», «прирожденный» обычно употребляют в смысле «полученный от природы», «переданный по наследству». Однако с научной точки зрения это нестрого: до рождения индивид проходит длительный путь внутриутробного развития, в течение которого он под​вергается передовым воздействиям». Поэтому термин «наследственный» более точен для. выражения предлагаемого смысла.

Ответы, которые даются на поставленный вопрос, очень противоречивы и часто диаметрально противоположны. На одном полюсе можно найти высказывания типа: «музыкантом (математиком, поэтом) надо родить​ся, на другом — известный афоризм: «талант — это 1% способностей и 99% пота». В пользу каждой предположения приводятся свои факты, соображения и доводы. Рассмотрим основные из них.

1. Обычно считается, что доказательством врожден​ности (наследственности) способностей служит их раннее появление у ребенка. Известно, например, что у Моцарта обнаружились музыкальные способности в 3 года, у Гайд​на — в 4 года; Рафаэль проявил себя как художник в 8 лет, Гаусс как чрезвычайно способный к математике — в 4 года и т. д.

2. О врожденности способностей заключают также на основе повторения их у потомков выдающихся людей. Часто в связи с этим приводятся примеры одаренных семей и даже целых династий: Бахов, Дарвинов, Джемсов и др. К этой же категории относят данные специальных исследований.

Вот пример одной из старых работ этого рода. Определялась музыкальность детей, у которых либо оба родителя были музыкальны, либо музыкален только один, либо оба родителя немузыкальны. Результаты оказались следующими (табл. 2)

ДЕТИ
Ярко выраженная музыкальность
Совсем немузыкальны

РОДИТЕЛИ



Оба музыкальны
85%
7%

Оба немузыкальны
25%
58%

Очевидно, что подобные факты не являются строгими, поскольку не позволяют развести действия наследственности и среды: при выраженных способностях родителей с большой вероятностью создаются благопри​ятные, а иногда и уникальные условия для развития тех же способностей у детей.

Количественные данные только что приведен​ного типа любопытны. Но они скорее отражают результаты совместного действия обоих фак​торов (генотипического и средового), чем говорят в поль​зу одного из них.

3. Более строгие факты поставляют исследования с применением близнецового метода (хотя и он имеет свои ограничения)

В ряде исследований сравнивались между собой по​казатели умственных способностей однояйцевых (монозиготных) близнецов и просто братьев и сестер (так называемых сибсов). Корреляция показателей внутри монозиготных пар оказалась очень высокой: 0,8—0,7; тогда как те же сравнения в парах сибсов дали коэффициенты порядка 0,4—0,5
4. Интересные результаты были получены также в экспериментальных исследованиях на животных с при​менением метода искусственной селекции.

В одном исследовании крысы обучались находить путь в лабиринте. Из всех животных отбирались те, которые справлялись с задачей наиболее успешно, и те, кото​рые были наименее успешными. Внутри каждой группы (успешных, или «ум​ных», и неуспешных, или «глу​пых») производились скрещива​ния. В следующем поколении процедура повторялась: снова отбирались «умные» и «глупые» животные, и снова они скрещи​вались между собой внутри каж​дой группы. Так повторялось в течение шести поколений. Результа​ты этих экспериментов убедительно свидетельствуют о возможности накопления гене​тической предрасположенности к успешному обучению. Дивергенция животных по этому признаку к шестому поколе​нию достигает внушительных размеров.

Таким образом, все-таки существуют доказательства в пользу генотипических предпосылок способностей. Но как велика их роль? Насколько успех в развитии спо​собностей зависит от наследственных задатков?

Для обсуждения этого вопроса нужно рассмотреть противоположные факты — те, которые показывают дей​ствие внешних условий, а также воспитания и обучения на формирование способностей. Среди них есть также и менее, и более точные.

1. К менее точным, но достаточно впечатляющим, можно отнести результаты деятельности выдающихся пе​дагогов. Известно много случаев, когда в различных областях деятельности (науки, искусства и т. п.) вокруг одного учителя возникала большая группа талантливых учеников, по своей численности и уровню способностей необъяснимая с точки зрения простых законов ста​тистики.

Некоторое время тому назад в Москве жил и работал учитель музыки М. П. Кравец. Он любил выбирать себе особенно неспособных в музыкальном отношении учени​ков и иногда доводил их до уровня учащихся Централь​ной музыкальной консерватории (уровня, как известно, самого высокого). Его увлекал сам процесс «производства способностей»; по его словам, неспособных детей вообще не бывает.

Ю.Б.Гиппенрейтер так отзывается о работе М. П Кравеца с на​чинающими учениками: «Уроки всегда проходили в об​становке высокого эмоционального накала. Ребенок во​влекался в живое и разнообразное общение с учителем. Он пел, отгадывал музыкальные загадки, подбирал к звукам картинки, бил в бубен, ритмично двигался под аккомпанемент. Все это сопровождалось радостным на​строением и поощрениями учителя.

Урок обычно заканчивался хорошо знакомой мело​дией, которую издавала музыкальная модель «спутника», а под ней ребенок находил открытку с большой красной «пятеркой». Следующий урок ожидался, конечно, с большим нетерпением.»

2. Более точные доказательства представля​ют факты массового развития некоторых специальных способностей в условиях определенных культур. Пример такого развития был обнаружен в исследовании звуко-высотного слуха, которое проводилось О. В. Овчинни​ковой и Ю. Б. Гиппенрейтер под руководством А. Н. Леонтьева.
Звуковысотный слух, или восприятие высоты звука, составляет основу музыкального слуха. Исследуя эту перцептивную способность с помощью специального ме​тода, исследователи обнаружили сильную недоразвитость ее при​мерно у одной трети взрослых русских испытуемых. Эти же лица оказались крайне немузыкальны.
Применение того же метода к испытуемым-вьетнам​цам дало резко отличные результаты: все они по пока​зателю звуковысотного слуха оказались в группе лучших; по другим тестам эти испытуемые обнаружили также 100%-ную музыкальность.

Эти различия исследователи объясняют особенностями русского и вьетнамского языков: первый относится к «тембровым», второй — к «тональным» язы​кам. Во вьетнамском языке высота звука несет функцию смыслоразличения, а в русском языке такой функции у высоты речевых звуков нет. В русском, как и во всех европейских языках, фонемы различаются по своему тембру. В результате все вьетнамцы, овладевая в раннем детстве родной речью, одновременно развивают свой му​зыкальный слух, чего не происходит с русскими или европейскими детьми.

Пример очень поучителен, так как показывает фун​даментальный вклад условий среды и упражнения в фор​мирование такой «классической» способности, какой всег​да считался музыкальный слух.

3. Убедительные доказательства участия фактора среды были получены в экспериментальных исследова​ниях на животных, где применялся уже описанный выше  метод искусственной селекции.

На этот раз предварительно отобранное поколение «умных» крыс выращивалось в условиях обедненной среды, где они были лишены и разнообразных впечат​лений и возможности активно действовать. В результате оказалось, что такие крысы при обучении в лабиринте действовали на уровне «глупых» животных воспитанных в естественных условиях. Противоположный результат дали опыты с выращиванием «глупых» крыс в обога​щенной среде: их показатели оказались приблизительно такими же, что и у «умных» крыс, выросших в нор​мальных условиях.

Эти исследования не просто показывают значение ус​ловий воспитания для формирования способностей. Общий вывод, который можно сделать на их основании, более значителен: факторы среды обладают весом, соиз​меримым с фактором наследственности, и могут иногда полностью компенсировать или, наоборот, свести на нет действие последнего.

Перед психологией очень остро стоит проблема вы​явления механизмов формирования и развития способ​ностей. Тонкие механизмы такого процесса еще неиз​вестны. Однако некоторые сведения могут быть привле​чены к обсуждению этого вопроса. Это прежде всего данные о сензитивных периодах формирования функций.

Каждый ребенок в своем развитии проходит периоды повышенной чувствительности к тем или иным воздей​ствиям, к освоению того или иного вида деятельности. Известно, например, что у ребенка 2—3 лет интенсивно развивается устная речь, в 5—7 лет он наиболее готов к овладению чтением, в среднем и старшем дошкольном возрасте дети увлеченно играют в ролевые игры и обна​руживают чрезвычайную способность к перевоплощению и вживанию в роли. Важно отметить, что эти периоды особой готовности к овладению специальными видами деятельности рано или поздно кончаются, и если какая-то функция не получила своего развития в благоприятный период, то впоследствии ее развитие оказывается чрез​вычайно затруднено, а то и вовсе невозможно. Например, в подростковом возрасте уже очень трудно научиться прямохождению и речи.

Исследования, проведенные,  в основном на животных, показали, что сензитивные периоды могут быть очень короткими и составлять недели и даже дни. Но зато формирование определенной функции может произойти дочти «с места» — в результате одного-двух повторений. Именно так в детстве фиксируются, напри​мер, аффективные реакции.

Применяя все сказанное к специальным способностям, можно пока в виде общей гипотезы предположить, что и их функциональные структуры имеют свои сензитивные периоды или отдельные моменты, в которые они получают (или не получают) своего рода толчки к раз​витию.

Часто приходится слышать такое рассуждение. В од​ной семье растут два ребенка; один проявляет явные способности к музыке, другой — нет. Значит, первый одарен «от природы», другому от природы «не дано» — ведь условия воспитания одни и те же.

Это рассуждение слишком огрубляет действительное положение вещей. Нужно различать макро- и микроусло​вия развития, и только последние можно принимать все​рьез. Может быть, в жизни первого ребенка музыка прозвучала в тот момент, когда он был особенно готов к восприятию ее,— и она произвела на него глубокое впечатление. А другому ребенку пели, когда он был отвлечен, утомлен или болен.

Роль первых «толчков» в развитии способностей, по-видимому, очень велика, и они всегда связаны с яркими эмоциональными переживаниями.

Так, например, известно, что Чарли Чаплин впервые вышел на сцену в возрасте 5 лет. В тот день у его матери-актрисы сорвался голос. Ее освистали, и она ушла за кулисы. Возник неприятный разговор с директором театра, который боялся потерять денежный сбор. Но тут директору пришла в голову мысль вывести на сцену мальчика, который был здесь же с матерью за кулисами. Раньше ему доводилось видеть, как маленький Чарли пел и танцевал, подражая ей. Сказав несколько слов публике, директор ушел, оставив мальчика одного на ярко освещенной сцене. Тот начал петь, ему стали кидать деньги. Он воодушевился, и концерт продолжался с нарастающим успехом. В этот день Чарли испытал яркое эмоциональное потрясение, он понял, что сцена — его призвание.
Заметим, что произошло это как раз в «артистичес​кий» сензитивный период, характерный для детей 5—6 лет. А у другого ребенка, может быть, тоже звучала «артистическая струнка», но подобных впечатлений и переживаний он не испытал, и она заглохла.

Мы, таким образом, подошли к еще одному вопросу, который непосредственно связан с развитием способнос​тей — к особенностям мотивации. В этом отношении очень яркий материал дает изучение одаренных де​тей. Очень общий, неизменно повторяющийся факт состоит в том, что одаренные дети обнаруживают сильную тягу к занятиям той деятельностью, к которой они способны. Они могут буквально часами изо дня в день заниматься интересующим их делом, не уставая и как бы вовсе не напрягаясь. Это для них одновременно и труд и игра. Все их интересы, переживания, поиски, вопросы кон​центрируются вокруг этих занятий.

Легко предположить, как много в результате почти непрекращающейся деятельности успевает ребенок уз​нать, понять и усвоить и как много потребовалось бы времени и усилий педагогу, чтобы специально всему этому его научить.

Трудно определить, как именно связаны высокие до​стижения способных детей и их эмоциональная увлечен​ность, что здесь причина, а что следствие. Справедливо считается, что оба эти фактора взаимосвязаны и один усиливает другой. Во всяком случае, повышенная моти​вация и вызываемая ею напряженная активность явля​ются и признаками и неотъемлемыми условиями развития любой способности.

После всего сказанного становится более или менее ясно, что ни один из полярных ответов на вопрос о происхождении способностей (их врожденности или приобретенности) неверен.

Мнение о том, что способности генетически предопределены, по существу, содержит мысль о ток, что они появляются «сами собой»», без процесса развития. Оче​видно,  что при этом игнорируется факт напряженной деятельности самообучения способных детей.

Противоположное мнение, что всему можно научить или научиться, если приложить старания, содержит ошиб​ку неразличения труда, порождаемого сильной потреб​ностью, увлекательного труда-игры, и труда-обязанности Нельзя научить человека, если отсутствуют его собствен​ная активность, желание и увлеченность.

Резюмируем все сказанное о природе и развитии спо​собностей.

Становление и развитие способностей, по-видимому, связано с прохождением ребенка через различные сензитивные периоды с возможным научением в эти периоды по типу «запечатления». У особо одаренных детей воз​можна синхронизация нескольких сензитивных периодов, обычно сменяющих друг друга. Тогда возможности раз​вития их способностей многократно увеличиваются.

Неотъемлемый компонент способностей — повышен​ная мотивация. Она обеспечивает интенсивную и в те же время «естественно» организующуюся деятельность, необходимую для развития способностей.

Из всего сказанного становится ясно, что неблагопри​ятные условия для развития способностей могут быть различной природы. При высокой спонтанной активности ребенка это может быть нехватка соответствующих впе​чатлений — обедненная среда.

При неблагоприятных общих условиях воспитания, например, при частых психических травмах, энергия ребёнка может тратиться на неконструктивные переживания и «откачиваться» от развивающихся способностей.

Наконец, неправильное обращение с мотивацией, например, излишнее принуждение, может погасить спонтанную активность ребёнка и помешать развитию способностей.  

Исходя из вышесказанного, можно с уверенностью сказать, что способности в даже самом бы, казалось, бесталанном человеке можно развить, если при этом он будет иметь высокий уровень мотивации, правильное обучение и, главное, готовность к этому обучению. Именно здесь включается в процесс фактор наследственности – если зерно падает на благодатную почву, оно выживет с большей вероятностью, чем упавшее в бесплодной пустыне. То есть, для достижения высокого уровня развития каких-либо способностей, у человека, кроме желания развиваться, должны быть и ещё какие-то  задатки, то есть «некоторые генетически детерминированные анатомно-физиологические особенности мозга и нервной системы, являющиеся индивидуально-природной предпосылкой сложного процесса формирования и развития способностей. Задатки многозначны, то есть на их основе могут быть сформированы различные способности. В качестве задатков общих и специальных могут выступать:

1. типологические свойства нервной системы (в первую очередь парциальные свойства, характеризующие работу разных анализаторов, разных областей коры больших полушарий), от которых зависит  скорость образования временных нервных связей, их прочность, лёгкость дифференцировок, сила сосредоточенного внимания, умственная способность и т. д.

2. Индивидуальные особенности строения анализаторов, отдельных областей коры головного мозга и т.д.

Оставим в стороне специальные задатки и обратим внимание на общие. Их характеристика совпадает с характеристикой общих умственных способностей (что неудивительно – ведь самые различные процессы в мозгу происходят на одной и той же основе), что может служить доказательством тесной взаимосвязи творческих способностей и интеллекта, а так же их развития – но уже не через мозг и его особенности – а влияние их друг на друга. Для этого рассмотрим некоторые характеристики творческих способностей, обуславливающих такое явление, как «творческое мышление».

1.6   УМСТВЕННЫЕ ТВОРЧЕСКИЕ СПОСОБНОСТИ, ТВОРЧЕСКОЕ МЫШЛЕНИЕ.

Творческие способности можно  разделить на три группы: 

- способности, связанные с мотивацией (интересы и склонности),

- с темпераментом (эмоциональность)

- и умственные способности.

Рассмотрим некоторые из последних.

1)   Зоркость в поисках.


В потоке внешних раздражителей обычно воспринимают лишь то, что укладывается в "координатную сетку" уже имеющихся знаний и представлений; остальную информацию бессознательно отбрасывают. На восприятие влияют привычные структурные "клише" (их можно выявить тестами Роршаха на истолкование чернильных пятен), установки, оценки и чувства, а также комфорность по общепринятым взглядам и мнениям. Способность увидеть то, что не укладывается в рамки ранее усвоенного - это нечто большее, чем просто наблюдательность. Эта "зоркость" связана не с остротой зрения или особенностями сетчатки, а является качеством мышления, потому что человек видит не только с помощью глаза, но главным образом с помощью мозга.

Огромное количество открытий учёные совершали, просто усомнившись в укоренившемся мнении, попробовав возразить против догмы, они не специально выискивали ошибки в мыслях великих, живущих до них - но готовность  их разума  принимать и обрабатывать, заинтересовываться вроде бы известной, совершенно обыденной и привычной информацией, раскрепощённость их ума - вот что помогало им делать свои открытия.

Клинические наблюдения показывают, что при восприятии зрительных образов устанавливаются связи между воспринятыми признаками и словами, т.е. происходит вербализация зрительного опыта. Скорее всего, именно эта вербализация определяет минимальную "порцию", воспринимаемую как "информационная зрительная единица". Это подтверждает , например, такой факт, что  индейцы одного из племён Северной Америки, не имеющие в языке слова голубой, но имея слово "зелёный", - не различали эти цвета. Индейцы того же племени, изучавшие английский, цвета различали.

Вероятно, прежде чем обнаружить что-либо принципиально новое, не замеченное ранее другими наблюдателями, нужно сперва сформировать понятийный аппарат. Чаще всего (но не обязательно) он формируется с помощью словесно-речевой символизации. Могут быть использованы и другие информационные коды.

2)   Способность к свёртыванию мыслительных операций.

   
В  процессе мышления нужен последовательный переход от одного звена в цепи рассуждений к другому. Порой из-за этого не удаётся мысленным взором охватить всю картину в целом, все рассуждения от первого до последнего шага.  Однако человек обладает способностью к свёртыванию длинной цепи рассуждений и замене их одной обобщающей операцией. Этот процесс - лишь частный случай проявления способности к замене нескольких понятий одним, относящимся к  более высокому уровню абстрагирования, способности к использованию всё более ёмких в информационном отношении символов.


Доказательством тому, что человек очень активно использует сейчас эту способность является то, что при невероятно возросшем количестве информации, он в ней не захлебнулся. Да, чтобы оставаться хорошим специалистом в своём деле, нужно постоянно работать над повышением уровня своей квалификации - но это происходит не столько из-за возрастающего количества информации, сколько из-за того, что человек не умеет с ней работать. Поэтому человека нужно научить прежде всего думать, обрабатывать данные - а не загружать память (хотя и без знаний о предмете специалист никому не нужен). Только в этом случае человек будет работать наиболее эффективно.


Очень большое значение в связи с этим имеет способ изложения материала - его форма организации и кодирование. Самые простые идеи можно до невозможности усложнить невнятной формулировкой и наоборот - сложные вещи объяснить достаточно просто - так, что даже несведущий человек поймёт, что вы имеете в виду. Экономная запись уже известных фактов, лаконичная форма изложения разработанной теории - необходимая предпосылка дальнейшего продвижения вперёд, один из существенных этапов прогресса науки. Ввести новый элегантный способ символизации, изящно изложить известный метод - такая работа носит творческий характер и требует нестандартности мышления.   

3)   Способ кодирования информации нервной системой.


Мозг облекает любую мысль в ту или  иную конкретную кодовую форму, причём разные люди обладают неодинаковой способностью пользоваться зрительно-пространственным кодом, словесным, акустически-образным, буквенным, цифровым и так далее. Способность манипулировать с данным типом символов можно совершенствовать, но не беспредельно. Врождённые особенности мозга и условия развития в первые годы жизни предопределяют преимущественную склонность к использованию тех или иных кодов информации. 


Задача развития творческих способностей не только в том, чтобы увеличить число кодов, привычных для данного человека, - например, у людей, склонных к зрительно-пространственному мышлению, вырабатывать навыки манипулирования математическими символами. Нужно помочь человеку "найти себя", т.е. понять, какие символы, какой код информации для него наиболее доступен и приемлем. Тогда мышление будет максимально продуктивно и доставит ему максимальное удовлетворение.


Мысленные операции над явлениями и объектами внешнего и внутреннего миров осуществляются мозгом в конкретных кодах. Если человек склонен к использованию зрительно-образных представлений, то говорят о "зрительном воображении", акустически-образных, словесно-образных - "музыкальной" и "поэтической фантазии" соответственно. Само по себе это ещё не делает художника, композитора или поэта. Эти профессии требуют целого комплекса способностей, навыков, а также личностных характеристик, которые не являются собственно творческими способностями, но помогают их реализации. Способ кодирования накладывает печать и на форму внешнего выражения результатов, и на выбор объекта, а если смотреть и шире, - на выбор содержательной области мышления. 

4)   Способность к переносу.

Весьма существенная способность примерить навык, приобретённый при решении одной задачи, к решению другой, т.е. умение отделить специфический аспект проблемы от неспецифического, переносимого в другие области. Поиски аналогий  - это и есть выработка обобщающей стратегии, необходимое условие переноса навыка или идеи. Данная способность широко используется в науке, когда учёные берут некоторые свои идеи у природы, копируя, дорабатывая увиденное в природе  или отталкиваясь от него.

5)   Боковое мышление.

Широко распределённое внимание повышает шансы на решение проблемы. Французский психолог  Сурье писал: "Чтобы творить - надо думать около". По аналогии с боковым зрением врач де Боно назвал боковым мышлением эту способность увидеть путь к решению, используя "постороннюю" информации. 

6)   Цельность восприятия.

Этим термином обозначается способность воспринимать действительность целиком, не дробя её. На эту способность указал И. П. Павлов в статье "Проба физиологического внимания симптомологии истерии", выделив два основных типа высшей нервной деятельности  - художественный и мыслительный:

"Жизнь отчётливо указывает на две категории людей: художников и мыслителей. Между ними резкая разница. Одни - художники во всех их родах: писателей, музыкантов, живописцев и т.д. - захватывает деятельность целиком, сплошь, сполна, живую действительность, без всякого дробления, без всякого разъединения. Другие - мыслители - именно дробят её и тем как бы умерщвляют её, делая из неё какой-то временный скелет, и затем только постепенно как бы собирают её части и стараются таким образом оживить, что им всё-таки так и не удаётся".   


"Чистые" типы - как "мыслители", так и "художники" имеют свои недостатки, и истина, как водится, лежит где-то посередине - идеальным творцом будет человек, сочетающий в себе лучшие черты как одного, так и другого типа.

7)   Сближение понятий.

Одно из слагаемых творческой одарённости - лёгкость ассоциирования и отдалённость ассоциируемых понятий, "смысловое" расстояние между ними. Эта способность проявляется, например, в "синтезе" острот.

8)   Гибкость мышления.

Гибкость мышления обозначает способность быстро и легко переходить от одного класса явлений к другому, далёкому от первого по содержании. Отсутствие такой гибкости называют инертностью, ригидностью, окостенелостью и даже "застойностью" мышления. Но можно ли измерить смысловое расстояние? Вероятно, это - переменная величина, на которую влияет функциональная фиксированность человека, когда он не может посмотреть на вещь иначе, чем она представлена изначально. Например, в одном из опытов решение подразумевало нахождение подставки для свечек, а среди предметов были коробки для гвоздей. В одном случае они были наполнены гвоздями, т. е. несли функцию вместилища для гвоздей, во втором - были пустыми, как бы становясь более "свободными" предметами, которые могут выполнять и несвойственную им роль. В результате, во втором случае задачу решили все, в первом - лишь несколько человек из подопытных - именно потому, что смогли преодолеть функциональную фиксированность этих предметов в своём сознании. Эта способность - одно из проявлений гибкости мышления. Психологи пытаются измерить эту способность с помощью тестов, исследуя, например ответы людей об области применения различных обиходных предметов. Одни люди быстро переходят от одного класса явлений к другому, указывая на то, что один и тот же предмет можно использовать в совершенно, может быть, и не свойственных ему ролях, а другие сначала пытаются исчерпать все применения объекта в данной области, а потом уже переходят к поиску в других областях. Можно ожидать, что люди с более высоким показателем гибкости мышления имеют больше шансов натолкнуться на верную идею при решении какой-нибудь практической задачи.

9)   Гибкость интеллекта.

Существует также гибкость как способность вовремя отказаться от скомпрометированной гипотезы. Нужно подчеркнуть здесь слово "вовремя". Если слишком долго упорствовать, исходя из заманчивой, но ложной идеи, будет упущено время. А слишком ранний отказ от гипотезы может привести к тому, что будет упущена возможность решения.


Особенно трудно отвергнуть гипотезу, если она своя, придумана самостоятельно, усилиями собственной мысли. Человек тогда  нередко становится слеп логическим доводам, отстаивая неправильные решения и гипотезы, не признаёт свою ошибку. Поэтому нужно иметь не только мужество признать себя неправым, но и способность вообще увидеть собственную ошибку. Видимо, разуму свойственно рисовать вокруг себя воображаемые ограничительные линии, а затем  о них спотыкаться. Способность перешагнуть через такие невидимые, но прочные шлагбаумы и есть гибкость интеллекта.

10)   Способность к "сцеплению".

Этим словом обозначается способность индивида объединять воспринимаемые раздражители, а так же быстро увязывать новые сведения с прежним личностным опытом, без чего воспринимаемая информация не превратится в знание, не становится частью интеллекта. 

Способность к сцеплению проявилась, например, в том, как люди воспринимали и описывали звёздное небо - ведь рисунки созвездий являются простейшими геометрическими фигурами, причём нередко яркие звёзды, способные нарушить эту геометрию, просто не включались в состав созвездия. 

Принципы объединения данных, их сцепления, группировки могут, конечно, быть самыми разнообразными.

Способность объединять вновь воспринимаемые сведения с тем, что было известно ранее, включать их  в уже имеющиеся системы знаний, группировать данные тем или иным способом уже в процессе восприятия - условие и предпосылка способности к генерированию идей.

11)   Лёгкость генерирования идей.

Ещё одна составляющая творческой одарённости - лёгкость генерирования идей. Причём не обязательно, чтобы каждая идея была правильной. Чем больше идей, тем больше вероятность, что среди них попадутся хорошие идеи. Причём лучшие идеи приходят в голову не сразу.

12)   Беглость речи

Лёгкость формулирования необходима, чтобы облечь новую идею в слова. Её иногда можно выразить и другим методом - аналитически (формулой), графиком и так далее, но словесно-речевой код - самый универсальный.

Бойкость речи иногда принимают за лёгкость генерирования идей. Логические операции над информации в речи протекают преимущественно как действия над словами. Поэтому мыслительные процессы в какой-то мере испытывают влияние фиксированной синтаксической структуры языка. В то же время сама синтаксическая структура  отражает психофизиологические основы мыслительной деятельности.  Связь синтаксиса с мыслительными процессами  делает возможным распространённый феномен - бойкая бессмысленная речь, создающую видимость содержания, иллюзию осмысленности.

"Бойкость в мыслях необыкновенная" при отсутствии самих мыслей проявляется также в музыке, танце, живописи - когда техника внешнего выражения есть, но выразить человеку нечего - он пуст. Недаром в старинном руководстве по риторике первое правило красноречия формулировалось так: "Ежели тебе нечего сказать - молчи".

13)   Способность к доведению до конца.

Здесь имеется в виду не просто настойчивость, собранность и волевой настрой на завершение начатого, а именно способность к доработке деталей, к "доведению до ума", к совершенствованию первоначального замысла.

"Во всяком практическом деле идея составляет от 2 до 5%, а остальные 98-98% - это исполнение," - любил повторять академик А. Н. Крылов.

Таким образом, перечисленные слагаемые творческой одарённости, по сути, не отличаются от обычных мыслительных способностей.

Понятия "мышление" и "творчество" зачастую противопоставляют. Но такая позиция приводит к грубой методологической ошибке, заставляя признать, что для "творческих личностей" должны быть особые психологические законы. На самом же деле элементарные способности человеческого ума одинаковы у всех. Они только по-разному выражены (сильнее или слабее) и по-разному сочетаются между собой.

Например, сочетание зоркости в поисках проблем, гибкости интеллекта, лёгкости генерирования идей и способности к отдалённому ассоциированию проявляет себя  как нестандартность мышления, которую издавна считают непременной частью таланта. 

1.7 ОБЩИЙ ВЫВОД. ИНТЕЛЛЕКТ И ТВОРЧЕСТВО

Все перечисленные творческие способности связаны с особенностями творческого мышления, воображения, восприятия окружающего мира, а также с особенностями памяти,  и через них – с понятием «интеллект человека». (во второй, практической части, этой работы мы рассмотрим конкретный пример взаимосвязи интеллекта и творчества у учеников младших классов)  Все интеллектуальные способности человека «работают» для создания этих качеств творческого мышления в комплексе. Например, зоркость в поисках, способность к переносу, гибкость мышления,  способность к сцеплению, лёгкость генерирования идей не могут образовываться без присутствия у ребёнка высокого уровня воображения, но и восприятие играет свою роль не только в формирования цельности восприятия как неотъемлемого качества творческой личности, но и в создании вышеперечисленных качеств. А без памяти и ощущения никакая информация, получаемая ребёнком, не смогла бы обрабатываться и сохраняться для дальнейшего использования.  Таким образом, познавательные особенности ребёнка неразрывно связаны с понятием «творческая личность», и особенности развития интеллекта ребёнка откладывают отпечаток на его творчество – они влияют на развитие, раскрытие в ребёнке тех задатков, которые уже в нём присутствуют от рождения, а имеют огромное влияние на развитие в ребёнке тех качеств, которые помогут в его становлении как создателя нового, необычного, как настоящего человека-творца.  В самом деле, трудно представить себе творческого человека, который не обладает ни одним из выше перечисленных свойств интеллекта, т.к. эти характеристики являются общими, универсальными для любого. Человек может быть бездарным математиком, но гениальным музыкантом – но при этом он обязательно должен уметь воспринимать и обрабатывать информацию, получаемую от мира, откладывать её в память и извлекать оттуда, умело производить ассоциативный поиск, достаточно быстро и верно решать разные типы задач и т. д. Но также творческим человеком мы назовём только ищущую, интересную личность, ярко и нестандартно мыслящую, умеющую находить неожиданные, часто парадоксальные – но оптимально верные решения – а также умеющую вовремя увидеть и принять свои ошибки, учесть их и заставить промахи работать в свою пользу. 

«Работая в паре», интеллект и творчество цепляются друг за друга, «тянут» друг друга на следующую ступень развития; без этого они просто подавляют друг друга, вырождаются, превращаются в бессмысленные, иногда даже уродливые образования, особенно опасные своей внешней незаметностью. Ну, что можно сказать плохого о человеке, который вроде бы неплохо решает знакомые типы логических задач, умеет всегда справиться со стандартной ситуацией, «нормально» работает, «нормально» общается? Наверное то, что он теряет то неотъемлемое человеческое свойство создавать новое, мыслить вроде бы и так же, как раньше – но чуть-чуть по-другому, уметь быстро сориентироваться в нестандартной ситуации и «подогнать» старые решения под новую задачу, чуть изменив её – а то и придумав совершенно новый путь. Таким людям интересно исследовать мир, они работают с увлечением, не просто выполняя рутинные задания – но пытаясь улучшить что-то в своей работе, они никогда не успокаиваются, никогда не останавливаются в своём развитии. Творческие люди – учёные и художники, писатели, актёры, певцы – да и просто энтузиасты, «фанатики» (в хорошем смысле этого слова) своего дела всегда были теми передовыми рядами, что направляли человечество, указывали и первыми мостили ему дорогу, именно благодаря им, неверное, человек и прошёл свой путь от животного к Мыслящему и Разумному.  

ЧАСТЬ II

Проходя практику в гимназии «Гармония», я попала в класс, где процесс воспитания и обучения вёлся по системе Д.Б.Эльконина-В.В.Давыдова. Не будем подробно рассматривать  саму систему, но необходимо упомянуть, что в данной школе в рамках этой системы ведётся целенаправленное развитие у детей абстрактного мышления на основе умения строить схемы, вырабатываются умения работать в группах, анализировать свою деятельность и деятельность других, спокойно и рационально поступать в сложных ситуациях, не бояться нового, решать самые неожиданные задачи и так далее...


Но, пожалуй, главными отличительными особенностями того, что я увидела в этой школе, является обучение абстракции через построение схем и рефлексия ребёнка и его постоянная рефлексия – чем он доволен, чем нет, что нужно ему сделать для того, чтобы исправить свои неудачи и промахи. При всём этом дети активны, раскованы, не боятся нового, с охотой берутся за решение незнакомых видов задач, не боятся высказывать своё мнение и  не боятся ошибаться, у них адекватная самооценка – не завышенная, ни заниженная,  – и высокая мотивация. 


Моей задачей было выполнить для эксперимента несколько тестов на интеллект, провести несколько тестов уровень развития творческого мышления, творческой активности – и сравнить полученные результаты, проверив гипотезу, что высокий уровень развития интеллекта должен соответствовать высокому уровню развития творческих способностей у детей. 


Тест 1. 


Более общий, чем последующие, а также несколько упрощён. Детям были предложены задания, выявляющие степени выраженности различных умственных способностей, такие как: способность к анализу, синтезу, обобщению и т.д. 

СПОСОБНОСТЬ   ВЫДЕЛЯТЬ СУЩЕСТВЕННОЕ

Учитель предлагает ряд слов, в каждом из которых пять дается в скобках, а одно — перед ними. Ученики должны за 20 секунд исключить из скобок, то есть выделить, два слова, наиболее существенные для сло​ва, стоящего перед скобками.

Достаточно предложить из данного перечня по 5 заданий.

Сад (растение, садовник, собака, забор, земля)

растение, земля

Река (берег, рыба, тина, рыболов, вода)

берег, вода

Обработка полученных данных: ученики, которые правильно выполнили задание, очевидно, обладают умением выделять существенное, т. е. способны к абстра​гированию. Те, кто допустил ошибки, не умеют выде​лять существенные и несущественные признаки.

сравнение

Цель: установить уровень развития у учащихся умения сравнивать предметы, понятия.

Учащимся предъявляются или называются какие-либо два предмета либо понятия. Например:

книга — тетрадь          солнце — луна

лошадь — корова         сани — телега

Каждый ученик на листе бумаги должен напи​сать черты сходства — слева, а справа — черты раз​личия названных предметов, понятий.

На выполнение задания по одной паре слов дает​ся 4 минуты. После этого листки собираются.

Обработка полученных результатов: составляет​ся общий список черт сходства и различия назван​ных предметов, затем устанавливается, какую часть из этого списка сумел написать ученик. Доля назван​ных учеником черт сходства и различия из общего числа черт в процентах — это уровень развития у него умения сравнивать.

обобщение

Предлагается два слова. Учащемуся нужно опре​делить, что между ними общего:

дождь — град           жидкость — газ нос — глаз             предательство — трусость сумма — произведение   водохранилище — канал сказка — былина        школа — учитель история — природоведение

Учащемуся можно предложить 5 пар слов. Время 3—4 минуты.

классификация

Эта методика также выявляет умение обобщать, строить обобщение на отвлеченном материале.

инструкция: даны пять слов. Четыре из них объе​динены общим признаком. Пятое слово к ним не подходит. Найдите это слово.

1) приставка, предлог, суффикс, окончание, корень

2) треугольник, отрезок, длина, квадрат, круг

3) дождь, снег, осадки, иней, град 

и т.д.

Учащимся можно предложить 5 заданий. Время — 3 минуты.

анаграмма

цель: выявить наличие или отсутствие у школь​ников теоретического анализа.

Ход эксперимента: учащимся предлагаются ана​граммы (слова, преобразованные путем перестановки входящих в них букв).

Учащиеся должны по данным анаграммам найти исходные слова.

1) лбко 2) раяи 3) упкс 4) еравшн 5) ркдети 6) ашнрри

Учащиеся в результате выполнения задания раз​деляются на 2 группы. 1 группа — у них отсутствует теоретический анализ

(способность мысленно выделять свойства предметов,в данном случае — структуру слова). 2 группа — учащиеся быстро находят ответы, обнару​жив общее правило.

АНАЛИЗ ОТНОШЕНИЙ ПОНЯТИЙ (АНАЛОГИЯ)
Даны три слова, первые два находятся в опреде​ленной связи. Между третьим и одним из предло​женных пяти слов существуют такие же отношения, найдите это четвертое слово.

Например: песня : композитор == самолет : ?
а) аэродром б) горючее в) конструктор г) летчик д) истребитель

Функциональные отношения', песню сочинил ком​позитор.

Ответ — конструктор (конструктор сделал самолет).

задания:
1) школа : обучение == больница : ?
а) доктор б) ученик в) лечение г) учреждение д) больной

2) песня : глухой = картина : ?
а) слепой б) художник в) рисунок г) больной д) хромой

Эта методика позволяет выявить у учащихся уме​ние определять отношения между понятиями или связи между понятиями:

а) причина — следствие

б) противоположность

в) род — вид

г) часть — целое

д) функциональные отношения

Для изучения скорости протекания мыслитель​ных процессов учащихся можно использовать метод, суть которого состоит в заполнении пропущенных букв в предложенных словах.

п—ро      з—р—о        з—о—ок

к—са     д—р—во     т—а—а

Учитель обращает внимание на то, сколько потре​бовалось школьнику времени на обдумывание каждо​го отдельного слова и заполнение пропущенных букв.

МЕТОДИЧЕСКИЕ УКАЗАНИЯ ПО ПРОВЕДЕНИЮ ЭКСПЕРИМЕНТА

Предлагаемые методики были апробированы.

На выполнение заданий потребуется один час (45 минут).

Учащимся раздаются задания по вариантам (на исследование мышления). На выполнение 1-го задания необходимо дать 5 минут;

2-го  - 5 минут,

3-го – 5 минут,

4-го – 5 минут,

5-го – 5 минут,

6-го – 15 минут.

ВАРИАНТ I
Задание 1. В приведенных словах буквы пере​ставлены местами. Запишите эти слова.

1) лбко 2) раяи 3) еравшн 4) ркдети 5) рбкадоле

Задание 2. Перед скобками слово, а в скобках — еще 5 слов. Найди 2 слова из написанных в скобках, которые наиболее существенны для слова, стоящего перед скобками. Запиши эти слова.

1) Чтение (книга, очки, глаза, буква, луна)

2) Сад (растение, садовник, земля, вода, забор)

3) Река (берег, тина, вода, рыболов, рыба)

4) Игра (шахматы, игроки, правила, футбол, штраф)

5) Куб (углы, дерево, камень, чертеж, сторона)

Задание 3. Сравни понятия: книга — тетрадь. Общие и отличительные черты выпиши на листе в 2 столбика.

Задание 4. Какое понятие в каждом из перечней является лишним? Выпиши его.

1) дуб, дерево, ольха, ясень

2) горький, горячий, кислый, соленый, сладкий

3) дождь, снег, осадки, иней, град

4) запятая, точка, двоеточие, союз, тире

5) сложение, умножение, деление, слагаемое, вычитание

Задание 5. Вам предлагается 5 пар слов. Надо определить, что между ними общего (очень коротко, предложение должно содержать не более 3—4 слов).

1) дождь — град

2) нос — глаз

3) сумма — произведение

4) водохранилище — канал

5) предательство — трусость

Задание 6. Даны 3 слова. Два первых находятся в определенной связи. Третье и одно из 5 слов, при​веденных ниже, находятся в такой же связи. Найди​те и запишите на листе это четвертое слово.

1) волк : пасть = птица : ?
а) воробей б) гнездо в) клюв г) соловей д) петь

2) библиотека : книга == лес : ?
а) береза б) дерево в) ветка г) бревно д) клен

3) птица : гнездо = человек : ?
а) люди б) рабочий в) птенец г) дом д) разумный

4) слагаемое : сумма = множители : ?
а) разность б) делитель в) произведение г) умножение

д) вычитание

5) холодно : горячо = движение : ?
а) взаимодействие б) покой в) мяч г) трамвай д) идти

6) Запад : Восток = обмеление : ?
а) засуха б) юг в) наводнение г) река д) дождь

7) война : смерть == тепло : ?
а) дыхание б) жизнедеятельность в) вещество г) тем​пература д)гибель

8) молния : свет = жара : ?
.а) солнце б) трава в) жажда г) дождь д) река

9) роза : цветок = газ : ?
а) кислород б) дыхание в) горение г) состояние веще​ства д) прозрачный

10) береза : дерево = стихотворение : ?
а) сказка б) богатырь в) поэзия г) лирика д) драма

ОЦЕНКА ПОЛУЧЕННЫХ РЕЗУЛЬТАТОВ

Тесты
Высокий уровень
Выше

среднего
Средний

уровень
Ниже

среднего
Низкий



1. Анаграмма 

2. Существенное 

3.  Сравнение
5

5

5
      4

      4

      4 

      4 

      4
        3

        3

        3

        3

        3
     2

     2

      2

      2

      2
    1 

    1

    1

    1

    1

4.Классификация          5





5. Обобщение
5





6. Аналогия
     9—10
    7—8
     5—6
   3—4
  0—2

За каждый правильный ответ присваивается 1 балл.

Общий уровень           30—35     24—29       18—23      10—17      0—9

Развития мышления



Предложенные задания, упражнения, игры позво​лят преподавателям начальной школы и родителям подготовить учащихся к обучению в среднем звене. Диагностические методики будут необходимы для того, чтобы выявить слабые стороны, те мыслитель​ные операции, которые в недостаточной степени сфор​мированы, но которые могут быть развиты при про​ведении целенаправленных занятий с детьми, а так​же при обучении в среднем звене школы.

РЕЗУЛЬТАТЫ

Имя, фамилия ученика
Количество баллов
Уровень развития мышления

Алексеев Андрей
24
Выше среднего

Бахшиева Сара
28
Выше среднего

Бутахин Максим
22
Средний 

Бычкова Марина
26
Выше среднего

Гончарова Ксения
31
Высокий уровень

Данилов Александр
27
Выше среднего

Журавлёв Виталий
30
Высокий уровень

Коган Леонид
27
Выше среднего

Ламбринова Лейла
25
Выше среднего

Макаров Денис
34
Высокий уровень

Морозов Никита
26
Выше среднего

Никулина Екатерина
27
Выше среднего

Шадский Илья
26
Выше среднего

Шипицына Елена
28
Выше среднего

Фастеева Софья
33
Высокий уровень

МЕТОДИКА «ПАМЯТЬ НА ОБРАЗЫ»

Предназначена для изучения образной памяти. 

Ход исследования: испытуемым показывают таблицу с 16 образами в течение 20 сек. Образы необходимо запомнить и в теч 1 мин. Воспроизвести на бланке.(либо записать или рассказать)

Стимульный материал: таблица.

Норма: 6-7 правильных ответов

Фамилия, имя ученика
Количество правильных ответов
[image: image1.jpg]




Алексеев Андрей


   6




Бахшиева Сара
            8


Бутахин Максим
            5


Бычкова Марина




 7


Гончарова Ксения
            7


Данилов Александр
 6


Журавлёв Виталий
            7


Коган Леонид
7


Ламбринова Лейла
7


Макаров Денис




8


Морозов Никита
7


Никулина Екатерина
9


Шадский Илья




6


Шипицына Елена




8


Фастеева Софья






9


Методика «Логическая и механическая память» 
Цель: определить коэффициенты смысловой и логической памяти школьника.

Материал: два ряда слов. В первом ряду между словами существует смысловая связь, во втором она отсутствует.

1 ряд                                                            2 ряд

кукла – играть                                             жук – кресло 

лампа – вечер                                              синица – сестра 

груша – компот                                           рыба – пожар 

паровоз – ехать                                            шляпа – пчела 

корова – молоко                                           ботинки – самовар 

чернила – тетрадь                                        мухомор – диван 

снег – зима                                                    компас – клей 

бабочка – муха                                             графин – брать 

книга – учитель                                            спичка – обувь 

щётка – зубы                                                 тёрка – идёт 

Ход эксперимента:  экспериментатор читает ученику 10 пар слов первого ряда (интервал между парой—5 сек.). После 10-секундного перерыва читаются левые слова ряда (с интерва​лом 15 секунд), а ученик записывает запомнившиеся слова пра​вой половины ряда. Аналогичная работа проводится со словами второго ряда.

Обработка результатов: результаты опыта заносятся в таблицу, подсчитывается коэффициент.

Имя, фамилия ученика
Объем смысловой памяти
Объем механической памяти


Количество слов первого ряда (a1)
Количество запомнившихся слов (б1)
Коэффициент смысловой памяти 

С1=б1/а1
Количество слов второго ряда (а2)
Количество запомнив​шихся слов (б2)
Коэффициент механиче​ской памяти 

С2=б2/а2

Алексеев Андрей
20
16
0.8
20
15
0.75

Бахшиева Сара
20
20
1
20
14
0.7

Бутахин Максим
20
14
0.7
20
12
0.6

Бычкова Марина
20
16
0.8
20
15
0.75

Гончарова Ксения
20
18
0.9
20
15
0.75

Данилов Александр
20
16
0.8
20
13
0.65

Журавлёв Виталий
20
16
0.8
20
15
0.75

Коган Леонид
20
16
0.8
20
14
0.7

Ламбринова Лейла
20
14
0.7
20
13
0.65

Макаров Денис
20
20
1
20
17
0.85

Морозов Никита
20
16
0.8
20
15
0.75

Никулина Екатерина
20
18
0.9
20
16
0.8

Шадский Илья
20
16
0.8
20
14
0.7

Шипицына Елена
20
18
0.9
20
15
0.75

Фастеева Софья
20
20
1


20
18
0.9

КОНКУРС СКАЗОК



Конкурс является своеобразным комплексным тестом, выявляющим у детей уровень  развития речи, памяти и творческого мышления.


За неделю до конкурса я просила ребят подготовить сказки для пересказа и истории (сказки) собственного сочинения. 


Ход эксперимента.


Занятие проходило после уроков. Я пригласила детей в игровую комнату, где они расположились на ковре и диване, усаживаясь и наблюдая за происходящим так, как им было удобно. Я и воспитатель Татьяна Вячеславовна играли роль жюри, выставляли оценки за конкурсы, суммировали полученные результаты и объявляли победителей. Максимальное количество баллов за один конкурс – 9 – оценивались по 3-хбалльной системе речь – её чёткость, громкость, выразительность, содержание произведения(своего) и творчество ребёнка, а также  эмоциональность – в разных конкурсах были различные критерии оценки.

Конкурсы: 

1. Перескажи сказку.

2.  Расскажи свою сказку (покажи рисунок к ней)

3. конкурс для групп. 2 группы, команды. Задание:

               а) какие сказки вы знаете? Перечислите их за 3 минуты на листке бумаги.

               б) нарисуйте и раскрасьте сказочного героя. Время – 5 минут.

ИТОГ. Дети работали очень активно. Наибольшей «популярностью» пользовался второй конкурс. Каждый сочинил свою сказку, некоторые её записали с помощью родителей. Победителями стали: Фастеева Софья (1 место), Гончаров Ксения (2 место), Бутахин Максим, Журавлёв Виталий (3 место), Данилов Александр (приз от жюри за юмор), Шадский Илья (за самую длинную сказку). Ребята проявили высокий уровень творческого мышления, умение излагать свои мысли логично и ясно, умение работать и быстро находить решения в группе.  

ОБЩИЙ ВЫВОД


Если судить по диаграмме (Приложение 1. Данные третьего теста умножались на 10, числа от 1 до 15 обозначают имена и фамилии детей по списку, который можно взять из любой таблицы тестов), что становится видно, что дети, больше всего себя проявившие на конкурсе сказок, имеют наиболее высокие баллы по всем тестам, указанным выше. У них высок уровень развития механической и образной памяти, логического мышления, речевой активности. Наблюдая за ними на уроках я так же отметила, что это наиболее внимательные дети, у них выше реакция, чем у других, они общительнее, иногда – более ответственны, чем остальные. Но, в общем, развитие всех детей в данном классе находится на примерно одинаковом уровне. Хочется отметить несколько случаев особо.

Бахшиева Сара, показавшая высокие результаты на тестах, не так общительна, как другие дети. Она самая маленькая в классе, довольно меланхолична, обидчивая и ранимая девочка. Она не любит публичных выступлений и «быть на виду», хотя прекрасно рисует, хорошо учится.

Бутахин Максим, показавший довольно низкие результаты на тестированиях, но активно участвующий в конкурсе, самый младший в классе – почти на ног меньше других. Он часто бывает невнимателен, вертится, быстро устаёт, делает много глупых ошибок по рассеянности, у него самая замедленная реакция на задания, низкая организованность. Тем не менее, в конкурсе он участвовал с огромным удовольствием, подготовился к нему раньше всех и с большим энтузиазмом выполнял все задания. 

К сожалению, в конкурсе не смогли принять участие ни Макаров Денис, имеющий наиболее высокие показатели по тестам, ни Никулина Екатерина, ни Морозов Никита, также имевшие неплохие результаты. 


Проведённые тесты доказали, что высокий уровень развития интеллекта ребёнка соответствует высокому уровню его творческой активности. Конечно, проведённое исследование не включало тестирование мотивационной сферы, а также я не располагаю данными о способностях родителей этих детей и не могу судить о задатках ребят, но то, что интеллект, уровень его развития влияет на творчество ребёнка, а также то, что его творческая активность подключает к работе все интеллектуальные резервы, несомненно – я убедилась в этом не только проводя тесты, но и наблюдая за детьми на практике. Сложные, но интересные задания вызывали гораздо больший энтузиазм и активность у детей, чем простые и рутинные -  в каком-то смысле, справляться  с ними детям было даже проще, чем с обыденными, «серенькими», заданиями – у ребят повышался уровень внимания, заинтересованности в хорошем результате, они чувствовали большую гордость за свою работу в итоге. Всё это заставляет задуматься о поисках наиболее интересных путей обучения и воспитания, заставляющих ребёнка раскрывать все свои задатки и развиваться как творческой личности.  
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